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SOMMAIRE
De plus en plus d’enseignants’ sont invités à assumer d’importants
changements reliés au renouveau pédagogique. Ils reçoivent une multitude
d’informations qu’ils doivent intégrer dans leur enseignement.
L’arrivée du nouveau programme de formation du ministère de l’éducation
(2001), incite ceux-ci à faire une plus large place à la littérature jeunesse par
l’ajout d’une nouvelle compétence qui concerne l’appréciation d’oeuvres
littéraires.
Ainsi, cette nouvelle compétence dans le programme de français peut s’avérer
être une source d’inconfort pour plusieurs enseignants. D’où, l’importance
d’accorder aux enseignants un accompagnement axé sur l’intégration de la
littérature jeunesse.
La littérature jeunesse et la lecture sont des sujets qui intéressent les
chercheurs, les enseignants, les parents et les intervenants du milieu scolaire.
Même si la plupart sont ouverts à l’entrée de la littérature jeunesse en classe,
nombreux sont les enseignants à se sentir démunis lorsque vient le moment
d’intégrer la littérature dans leurs moyens d’enseignement.
Ce travail de recherche portera un regard sur cette problématique du primaire
qui s’inscrit avant tout sur l’intérêt porté à l’accompagnement des enseignants
dans leur processus d’intégration de la littérature jeunesse.
Dans un deuxième temps, nous allons préciser le cadre conceptuel pour cibler
l’objectif de recherche afin de définir comment accompagner des enseignants
sans formation dans un processus d’intégration de la littérature jeunesse.
Par la suite, nous analyserons comment des enseignants intègrent dans leur
enseignement la littérature jeunesse lorsqu’ ils reçoivent un accompagnement
pour permettre de mieux cibler leurs besoins et comprendre quelles étaient les
Dans cet essai, l’utilisation du masculin sera priorisé.
4conditions favorables, les types d’accompagnement et les compétences requises à
celle-ci pour mieux intégrer cette nouvelle compétence dans leur classe du
primaire. Ainsi nous pourrons vérifier comment nous pouvons accompagner des
enseignants dans ce cheminement de l’intégration de la littérature de jeunesse au
primaire.
Finalement, cet essai pourra s’inscrire comme premier pas pour guider les
chercheurs et les professionnels de l’enseignement désirant s’orienter dans une
démarche où l’accompagnement et la littérature jeunesse font équipe. Nous
croyons ainsi qu’il pourra alimenter les écrits futurs et la réflexion sur les actions
favorables pour accompagner des enseignants dans une démarche d’intégration
de la littérature jeunesse.
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PREMIER CHAPITRE
PROBLÉMATIQUE
Dans le présent chapitre, il s’avère important, pour bien saisir l’orientation de la
recherche, d’exposer le contexte général de la recherche qui a guidé la question
spécifique de cette recherche-action. C’est par le récit de l’expérience
professionnelle de la chercheuse, en lien avec l’enseignement de la lecture et de la
littérature de jeunesse, que sera introduite la problématique de recherche. La
motivation et les choix professionnels, le trajet et les expériences de formation
permettent de comprendre le cheminement qui a conduit la chercheuse à orienter cet
essai.
1. RÉCIT D’EXPÉRIENCE DANS L’ENSEIGNEMENT DE LA LECTURE
1.1 Motivation professionnelle pour la lecture
Travaillant aujourd’hui en 2008 au 2e cycle du primaire, je constate que
j’aime savoir que les élèves sont au centre de ce qui se passe dans la classe. Ce
qui me motive le plus dans l’enseignement, c’est l’évolution des approches
pédagogiques pour l’enseignement de la lecture à travers la venue des livres de la
littérature de jeunesse intégrés dans les nouveaux manuels scolaires. Avec de
nouvelles approches comme la pédagogie différenciée, les stratégies de la
coopération, le portfolio, le respect des rythmes et des styles d’apprentissage,
nous pouvons déjà constater leurs importances pour les élèves à atteindre une
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certaine liberté dans l’apprentissage de leurs savoirs et par le fait même, la
lecture.
Ainsi, tout en étant présente à cette évolution des approches pédagogiques, je
valorise un enseignement lié à la littérature jeunesse pour faire vibrer
l’apprentissage de la lecture.
Choyée et engagée dans ma pratique, j’évolue dans un contexte pour lequel je
me sens appréciée des pairs pour tout ce que j’y apporte professionnellement.
Cette équipe de travail rejoint mes attentes et me permet d’évoluer activement,
car elle s’interroge tout comme moi sur l’évolution de nos stratégies et pratiques
d’enseignement et plus précisément sur la littérature de jeunesse.
À peine sortie de la formation initiale universitaire en septembre 1990, je me
suis retrouvée plongée au milieu d’une équipe de travail2 prête à mettre tout en
oeuvre pour la réussite scolaire des élèves. Entourée d’enseignants3 et d’une
direction venant tous de milieux différents, nous arrivions avec diverses
expériences enrichissantes et plus que jamais enthousiasmes face à nos
engagements dans cette nouvelle école. C’est à cette époque que se firent donc
mes premiers échanges liés à l’intérêt de l’apprentissage de la lecture. Étant à
mes débuts dans l’enseignement au niveau de la première année, j’avais
beaucoup à apprendre sur les méthodes d’enseignement de la lecture et de
l’écriture, car après trois ans d’université en formation initiale, je sentais des
manques dans les stratégies d’enseignement. Par contre, autour de moi, j’avais
tout pour garder mon ardeur et ma vivacité face à cette nouvelle profession.
Combien de fois je suis sortie tard en fin de journée, imprégnée de discussions
stimulantes qui parlaient de nos méthodes d’enseignement, et plus
particulièrentent, celles que nous utilisions pour la lecture!
2 École du Mai, commission scolaire de la Seigneurie-des-Mille-Îles.
La forme masculine est parfois employée pour alléger le texte.
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1.1.1 Un choix professionnel énergisant dans l’enseignement de la lecture
Quelques années plus tard, en 1994, j’ai côtoyé une directrice qui a éveillé
en moi des goûts pour l’approche de l’enseignement stratégique. Sa passion et sa
préoccupation envers l’évolution des pratiques pédagogiques ont sans aucun
doute été des stimulateurs aux choix des changements de mes approches
pédagogiques liées à la lecture et plus spécifiquement à l’intégration de la
littérature de jeunesse dans mes pratiques d’enseignement.
J’ai enseigné de 1990 à 1998 le niveau de la première année du primaire. À
l’époque, les collègues et moi, nous posions souvent notre questionnement sur
des réflexions en lien avec les méthodes d’apprentissage de la lecture. Quel était
le meilleur processus : global ou syllabique? Plus tard, on a parlé de lecture
esthétique. J’ai alors observé différents enfants pendant leur tâche de lecture et
j’ai remarqué que parfois certains avaient une méthode d’approche d’entrée de
lecture qui différait des autres et manifestaient des comportements distincts dans
leurs stratégies d’apprentissage. Depuis quelques années, plusieurs chercheurs et
praticiens, dont Boyer (1995). Giasson (2000) et Tauveron (2002), pour ne
nommer qu’eux, se penchent sur cette question. On a su observer, analyser,
transformer, améliorer et même changer nos outils et nos approches. Rien n’est
terminé, on expérimente beaucoup de nouveaux outils au Québec en fonction de
la littérature de jeunesse et nous cherchons continuellement à innover. Notre
société se transforme toujours et notre enseignement actuel doit maintenant
poursuivre son évolution en considérant les changements qu’a apporté la
quatrième compétence du français dans le Programme de formation (MEQ,
200l), c’est-à-dire : «Apprécier des oeuvres littéraires. »
‘ Ministère de l’Éducation de Québec (MEQ) maintenant appelé Ministère de l’Éducation, du Loisir
et des Sports (MELS).
Ce concept sera développé au deuxième chapitre de la recherche.
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Depuis septembre 1997, j’enseigne à des élèves du deuxième cycle du
primaire. Je suis au centre de leurs apprentissages et je les rends responsables de
leurs nouveaux savoirs â travers leur cheminement respectif en utilisant surtout
les modèles de la pédagogie par projet et de la coopération ainsi que les
intelligences multiples.
Ce groupe d’âge arrive en classe avec une bonne maîtrise de leurs
apprentissages en lecture. Ils ont, en effet, pris une certaine aisance et fluidité
dans l’acte de lire. Par contre. leLir enthousiasme quant à l’éveil de leurs
nouveaux apprentissages en lecture s’est modifié comparativement à leur
première année scolaire. Pour eux, ils savent lire mais pour moi, cet
apprentissage est loin d’être terminé. C’est pourquoi dans la classe, j’utilise
comme ressource didactique les livres de la littérature de jeunesse qui apporte à
ma pratique un changement et un goût de plaisir énergisant autant pour les élèves
que pour moi dans mes stratégies d’enseignement.
1.1.2 Trajet de formation continue universitaire
Attirée vers les livres depuis toujours c’est en 1993 que je me retrouve inscrite
en cours du soir dans un nouveau certificat offert en littérature de jeunesse6.Pour
moi. ce fut des moments où j’y ai côtoyé un monde différent de l’enseignement
mais un monde d’auteurs de littérature de jeunesse qui recherchait la même
préoccupation que moi, celle de donner le goût de lire aux jeunes lecteurs.
De rebondissement en rebondissement, me voilà en 1995 à écrire des histoires,
à participer à des ateliers d’écriture, à des animations littéraires, à devenir
responsable de la bibliothèque scolaire et à rencontrer de nouveaux auteurs,
libraires, bibliothécaires et animateurs. Finalement, je deviens membre de
6 Université du Québec à Montréal
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communication jeunesse, un organisme qui fait la promotion de l’édition
québécoise de chez nous et j’y fais bénéficier mon école par l’implantation d’un
club de lecture vivant diverses activités.
Mon intérêt pour les études ne s’arrêta pas ici. Toujours en quête d’améliorer
ma pratique professionnelle, «est à l’automne 2000 que j’entreprends un diplôme
de deuxième cycle en enseignement à l’université de Sherbrooke. Seconde étape
réflexive de mes approches pédagogiques qui par leurs impacts rendaient
possible l’utilisation de livre littéraire dans la classe. Je pouvais, par cette
formation, trouver une place comme praticienne en littérature jeunesse et faire
vivre cette passion inqualifiable mais transmissible.
C’est ainsi que la littérature jeunesse a pris une grande place dans mon
enseignement. Je ne cesse de me questionner sur sa contribution dans notre
univers scolaire car j’y puise moi-même de nombreuses ressources dans
l’élaboration des activités grâce aux albums, romans et livres thématiques
destinés à la jeunesse. Elles rendent mes approches pédagogiques plus
signifiantes et attrayantes et cela en faisant lire des livres aux enfants.
Aussi, cette formation a également eu des incidences sur mon apport auprès
des enseignants qui ne s’engageaient pas dans une formation continue parce que
je m’interrogeais sur leur pratique et je m’intéressais à leur cheminement. Les
découvertes en lien avec la formation reçue m’incitaient à vouloir leur partager
les acquis de celle-ci. « Un programme «enseigne pas aux élèves. Ce sont les
enseignants qui rendent les enfants lecteurs ». (Nadon, 2002, p.24)
1.2 Expérience de formatrice en lien avec la littérature de jeunesse à la
formation universitaire
Le dicton dit : « Rien n’arrive pour rien! » Étant plus que jamais prête à
transmettre mes connaissances en littérature de jeunesse auprès des enseignants.
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j’acceptais, en janvier 2004 d’être chargée cours pour le cours de littérature de
jeunesse au programme du diplôme de deuxième cycle de l’Université de
Sherbrooke7.
Faire évoluer les élèves du deuxième cycle du primaire en utilisant la
littérature de jeunesse pour l’acquisition de leurs compétences en lecture et
écriture était une chose et faire le parallèle avec des adultes en fut une autre.
Quelle découverte de constater que chez plusieurs enseignants en formation
continue, l’univers du livre leur soit peu significatif dans leurs approches
d’enseignement. Pour moi ce fut un bonheur de leur faire découvrir ces objets
qui sont si près d’eux, de leur faire découvrir cette nouvelle compétence du
Programme de formation (MEQ, 2001) d’une voix différente qui leur demandait
des changements dans leur pratique d’enseignement.
À cette étape de mes engagements professionnels survient un premier malaise.
Ayant déjà constaté que l’on se servait peu des différents genres littéraires dans
l’apprentissage de la lecture et que l’on utilisait que des extraits de textes
littéraires dans les manuels didactiques scolaires, j’étais interrogée par
l’observation du manque de pratique et d’animation que l’on pouvait y faire vivre
en classe. Surprise, me demanderez-vous? Oui et surtout perplexe face à cette
exploitation de la littérature jeunesse dans les apprentissages des élèves. Ce que
j’avais découvert chez ces enseignants n’étaient pas un manque d’intérêt face aux
livres littéraires jeunesse mais un malaise rendant inconfortable l’intégration de
ceux-ci dans leurs stratégies d’enseignement. Ils se sentaient démunis face à leur
exploitation, ne sachant comment intégrer ceux-ci en classe.
Devant ce malaise, en tant que formatrice, j’ai compris qu’un rôle nouveau
devait être donné aux livres littéraires de jeunesse celui de faire élargir son
utilisation dans la pratique professionnelle des enseignants en formation de
deuxième cycle universitaire pour qu’ils puissent l’intégrer dans leurs approches
DID 804 Enseignement et didactique littérature jeunesse /faculté «éducation
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pédagogiques. Ce que je possédais comme bagage, ayant toujours été près des
livres pour la jeunesse, pouvait également devenir révélateur et une ressource
pédagogique à transmettre dans l’enseignement pour ces enseignants inscrits dans
le cadre d’activités pédagogiques du deuxième cycle universitaire.
1.2.1 L’enseignement de la littérature de jeunesse à la formation
universitaire
Donner ces formations universitaires apporta un vent de curiosité de la part de
mes collègues. Alors, enchantée de constater qu’il devenait important de porter
une attention particulière aux enseignants qui sont passionnés par la lecture et qui
par le fait même désirent intégrer la littérature de jeunesse dans leur pratique et
cela sans pour autant s’inscrire dans une formation universitaire, je suis
préoccupée par le support qu’ils requéraient.
Ces enseignants aux prises avec la quatrième compétence du programme du
ministère de français c’est-à-dire : « Apprécier des oeuvres littéraires », peuvent
rencontrer diverses difficultés. Alors, qu’advient-il de la façon dont ils intègrent
la littérature jeunesse? Vers qui peuvent-ils se retourner? Quels sont leurs outils
et leurs besoins? Comment retrouvent-ils les livres littéraires dans leurs
planifications? Ces réflexions et ces questionnements sont d’une grande
importance avant de s’engager dans un processus d’intégration de la littérature de
jeunesse en classe.
Ces difficultés que peuvent rencontrer certains enseignants sans formation
universitaire se manifestent involontairement et les enseignants doivent avoir
recours à un support pour mieux comprendre comment ils peuvent intégrer la
littérature dans leur pratique.
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Nous constatons par des auteurs tels Nadon (2002), Derners (1995) et Giasson
(2000), qu’il se vit, chaque année chez nous au Québec, différents palmarès
autour du livre jeunesse, des clubs de lecture, des rencontres avec des auteurs et
illustrateurs, des activités d’animation dans les écoles, des guides d’utilisation de
livres littéraires jeunesse, de nouveaux budgets pour les bibliothèques scolaires.
Il y a aussi les salons du livre, les foires ainsi que des concours littéraires pour ne
nommer que ceux-ci. Et comme le dit Demers (1994), maintenant il y a plus de
4000 titres par année publiés cela représente une vrai jungle en littérature de
jeunesse pour les enseignants peu familier avec cet univers littéraire. Alors,
comment encadrer ces enseignants dont le lien familier avec la littérature de
jeunesse est très élémentaire? Comment faire vibrer la lecture dans
l’enseignement en faisant appel aux livres littéraires jeunesse? « On ne lit pas un
livre pour se renseigner ou pour le finir On le lit pour vibrer, pour vivre. Le
plaisir est durant la lecture ». (Nadon, 2002, p. 1)
1.2.2 Rôle de formatrice pour les enseignants n’étant pas inscrits dans
une formation continue à l’université
L’arrivée de la réforme scolaire demande aux enseignants des changements
liés au nouveau programme de formation du français. Le rôle de formatrice m’a
fait comprendre que tous les enseignants n’intègrent pas au même rythme et
qu’ils ont recourt à différents besoins lorsqu’ils changent des pratiques dans leur
enseignement. Tout au long de cette expérience, j’ai observé chez les
enseignants, et plus particulièrement ceux qui n’avaient pas recourt à une
formation universitaire, que plusieurs difficultés pourraient être aplanies pour
ceux qui sont aux prises avec des malaises et des interrogations face à la nouvelle
compétence du français reliée à la littérature de jeunesse.
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Alors, comment les aider? Près d’eux, les ressources pour les soutenir sont
limitées et peu significatives. Les impératifs de ces changements à apporter dans
les pratiques d’enseignement viennent faire ressortir le besoin d’ajustement pour
y découvrir un nouveau contexte à l’implantation de la littérature jeunesse au
primaire. Ces constatations confèrent à s’interroger sur le support à offrir à ces
enseignants. Comment créer des conditions favorables pour permettre à des
enseignants d’intégrer la littérature de jeunesse et que ceux-ci puissent réussir à
s’identifier dans leurs actions pédagogiques de tous les jours?
Est-ce que l’accompagnement pourrait devenir un support à ce changement de
pratique? Alors, comment pourrait-on les accompagner pour les outiller à
travailler avec les livres littéraires jeunesse? Peut-on trouver des conditions qui
favoriseront les changements grâce à un accompagnement?
Marcotte et Lavoie (2005) soulignent que pour mettre en oeuvre un
changement de pratique chez des enseignants, il suffit de créer le sentiment qu’ ils
ajoutent des cordes à leur arc plutôt que de vouloir réinventer la roue en balayant
leurs pratiques actuelles du revers de la main. Dans cette vision, la littérature
jeunesse pourrait-elle devenir davantage prenante et présente en ayant recours à
un accompagnement venant soutenir les enseignants dans l’intégration de cette
quatrième compétence du français du primaire (MEQ 2001)?
Toutes ces préoccupations sont pour nous en 2008 prioritaires puisqu’elles
réfèrent à des difficultés actuelles et des besoins marquants dans la profession des
enseignants du primaire au Québec.
2. PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE
2.1 Préoccupation de la recherche
Apprendre à lire est un apprentissage individuel qui part d’abord d’une
intention qui diffère d’une personne à l’autre. L’importance de cet apprentissage
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de la lecture n’a pas de mesure, puisqu’à lui seul, il repose sur une quantité de
conséquences fondamentales autant chez l’enseignant que le jeune apprenant
pour ses futures années scolaires et surtout pour toute sa vie. Ainsi la venue de la
quatrième compétence du français (MEQ. 2001) dans l’univers de l’appréciation
des textes littéraires nous semble d’emblée être un stimulateur des compétences
en lecture. en écriture et en communication orale.
Aujourd’hui, nous constatons que tous les enfants semblent aimer regarder des
livres mais pour plusieurs l’acte de lire n’apparaît pas automatiquement
déclenché pour autant. Les enseignants aussi aiment regarder les livres que la
littérature de jeunesse offre aux jeunes lecteurs et nous voulons optimiser leur
utilisation en classe.
Ainsi, nous pensons qu’ils peuvent difficilement intégrer les livres littéraires
dans leurs approches d’enseignement s’ils n’ont pas été sollicités à être
préoccupés de les utiliser. Ce que nous constatons, c’est que les enseignants se
réfèrent le plus souvent à leurs manuels didactiques dirigés par les maisons
d’éditions scolaires et approuvés par le Ministère de l’éducation. Par contre, pour
les enseignants qui ont cette préoccupation de considérer la littérature de jeunesse
tout en oeuvrant sur le terrain sans formation universitaire, cela devient une
source de motivation de leur faire réaliser quil peut être très pertinent d’intégrer
les livres littéraires dans leur pratique pour élargir leur enseignement. Qu’ils sont
d’autant plus stimulants, puisqu’ils leur procurent la chance de vivre la lecture
sous un angle différent. Ces enseignants peuvent ainsi découvrir des textes qui
faciliteront leur enseignement tout en explorant de nouvelles approches pour
enseigner les quatre volets du programme général de formation en français.
Nous croyons également que pour résoudre la difficulté d’intégrer la littérature
de jeunesse chez ces enseignants qui désirent changer des pratiques,
l’assimilation de nouvelles stratégies d’apprentissage et l’innovation dans
l’enseignement pourrait s’instaurer par un accompagnement qui les guideraient et
les sécuriseraient. D’autant plus que dans le Programme de formation (MEQ,
24
2001), on ne fait aucunement mention d’un accompagnement spécifique au volet
littérature jeunesse du nouveau curriculum. Ainsi, nous nous demandons si
l’accompagnement pourrait s’avérer une panacée, un outil, un stimulant pour
résoudre cette difficulté d’intégration? Cette préoccupation que j’ai, nous
stimule. Elle nous incite à vouloir comprendre comment il serait possible de les
accompagner dans leur quête vers l’appropriation de nos livres littéraires.
2.2 Question spécifique de la recherche
Comme il a été précisé précédemment, les enseignants doivent répondre dans
leur enseignement à cette nouvelle compétence de la littérature de jeunesse que
l’on définit dans le Programme de formation (MEQ, 2001) et comme nous avons
observé que les enseignants avaient un malaise face à cette intégration, c’est
donc pour nous une belle opportunité d’orienter cette recherche avec des
enseignants qui désirent intégrer la littérature dans leur enseignement et ainsi
s’approprier cet univers de la littérature de jeunesse dans leur enseignement.
Voilà pourquoi nous mènerons cette recherche en portant notre regard sur
l’accompagnement à offrir à des enseignants du primaire qui veulent intégrer le
livre de littérature de jeunesse dans leurs approches pédagogiques et leurs savoirs
pratiques sans être inscrit dans une formation universitaire.
Cet intérêt de recherche lié à l’intégration de la littérature de jeunesse nous
interroge sur la manière d’accompagner les enseignants et nous conduit à cette
étape de la problématique à la question spécifique de recherche qui se libelle
ainsi
Comment accompagner des enseignants du 2 et 3 cycle du primaire dans
un processus d’intégration de la littérature de jeunesse dans leur
enseignement de la lecture?
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Cette question spécifique de recherche ne pourrait être complète sans la
combinaison de quatre sous questions venant supporter notre interrogation face
au support qu’un accompagnement pourrait engendrer pour réaliser une possible
réussite chez des enseignants désireux d’intégrer la littérature de jeunesse au
primaire.
Ainsi, pour les enseignants qui sont sur le terrain, en action pédagogique et qui
n’ont recours à aucune formation universitaire
1. Quelles sont les attitudes et habiletés à mettre en oeuvre pour favoriser le
meilleur accompagnement possible?
2. Quels sont les choix d’intervention et les gestes à poser auxquels devrait
tenir compte un accompagnateur pour favoriser un accompagnement
pertinent?
3. Quelles sont les gestes posés à prioriser dans l’accompagnement lié au
processus d’intégration de la littérature de jeunesse au primaire pour offrir
un support approprié?
4. Quelles sont les retombées de Faccompagnement reliées à l’intégration de la
littérature de jeunesse au 2 et 3e cycle du primaire?
L’acquisition de nouvelles façons de faire et l’application d’un
accompagnement aidera à répondre à ces questiomernents. C’est suite à ce
support donné que cette recherche pourra répondre à ces questionnements.
2.3 Objectif de la recherche
Comme l’objectif de recherche est de comprendre comment accompagner des
enseignants, il faudra reconnaître des façons de faire et des méthodes
d’interventions opérationnelles. À la fin de cette recherche, nous pourrons
décrire et préciser ces interventions. Diriger ce travail vers cette problématique
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est très pertinent pour l’enseignement versus la littérature de jeunesse.
L’accompagnement que recevront les participants à cette recherche leur fera
vivre des expériences spécifiques à chacun. Cette recherche pourra être en
mesure d’apporter des propositions sur les éléments et les composantes d’un
accompagnement pour les enseignants en quête d’intégrer la littérature de
jeunesse dans leur pratique et qui de plus ne sont pas inscrits à une formation
universitaire.
2.4 Limites et retombées de la recherche
Ce travail de recherche ne sera pas un recueil d’activités ni une clef magique
spécifique à l’utilisation du livre littéraire à faire en classe. Par contre, il
précisera des interventions à prioriser ainsi que la description de la façon de faire
pour accompagner des enseignants dans leur appropriation de la littérature de
jeunesse. Ce qui deviendra, nous l’espérons, une source inspirante et stimulante
que l’utilité du texte littéraire peut apporter dans leur enseignement. De plus,
notre hypothèse pourra vérifier si les enseignants formés à l’intégration de la
littérature de jeunesse dans une classe du primaire développeront de nouvelles et
diverses compétences réutilisables, transformables et applicables dans un
contexte réel de classe. Que leurs découvertes et leurs réactions pourront devenir
des ressources importantes pour inciter de futurs enseignants à recourir à un
accompagnement qui pourra favoriser l’intégration de la littérature de jeunesse au
primaire dans les pratiques l’enseignement de tous les jours.
DEUXIÈME CHAPITRE
CADRE CONCEPTUEL
Réunir la documentation relative au thème de la recherche correspond à
l’étape 2 du tableau 9 de la méthodologie (p. 67). Ce deuxième chapitre consiste
à colliger des informations à partir de livres, revues ou divers articles et
références. L’objectif de cet essai nous convie à trois concepts majeurs. Pour
débuter ce chapitre. il appert de bien définir le premier concept de cette recherche
qui fait référence à la littérature de jeunesse. C’est en se rapportant à la vision du
Programme de français (MEQ, 2001), à la compréhension de la compétence
«Apprécier des oeuvres littéraires », aux modèles de lecture et à l’historique
qu’il sera intéressant de faire constater l’importance de la place que tient la
littérature de jeunesse dans la formation des élèves au primaire.
Un second concept relié à cette recherche est la formation continue. La
pédagogie d’aujourd’hui engendre une place face à la littérature de jeunesse. La
formation continue a de réelles répercussions sur les enseignantes et enseignants
dans leur d’enseignement et pour cette recherche, plus précisément, pour ceux qui
oeuvrent sur le terrain sans être inscrits dans une formation universitaire. II est
donc pertinent de préciser quelle place la formation continue peut prendre pour
aider ces enseignants et enseignantes.
Étant donné que l’accompagnement est au coeur de cette recherche, il apparaît
important d’en examiner tout son sens. À travers ce concept, la clarification des
types d’accompagnement, les conditions favorables et les compétences reliées à
l’accompagnement contribueront à répondre à notre question de recherche et
ainsi pouvoir orienter celle-ci vers une réflexion davantage objective.
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1. LA LITTÉRATURE DE JEIJNESSE
Le concept de littérature de jeunesse se réfère dans la littérature au terme « texte
littéraire » ou plus précisément à des oeuvres écrites particulièrement destinées pour
un public d’enfants et de jeunes lecteurs. Comme le mentionne Viola et Desgagné
(2004), la littérature de jeunesse comprend de façon générale deux types de textes
les textes littéraires et les textes courants. Dans cet essai, nous adoptons la
conception du texte littéraire tel que proposé dans le Programme de formation de
l’école québécoise (MEQ, 2001). Celui-ci envisage le texte dans son sens le plus
large. Ainsi, les textes doivent faire le parallèle avec la vie scolaire et parascolaire
des élèves du primaire. Pour cela, l’enseignant pourra avoir recourt aux contes, aux
romans, aux nouvelles et à la poésie.
1.1 Historique et origine de la littérature de jeunesse québécoise jusqu’au
programme de formation du Québec
Pour commencer cette section sur la littérature de jeunesse, il apparaît pertinent
de préciser comment la littérature de jeunesse a fait son apparition au Québec. La
pertinence de relater les traces de son historique permet de situer la littérature de
jeunesse dans son évolution face à sa présence dans l’enseignement du français au
primaire. Cela apportera une signification de son apport pour faire réaliser toute
l’essence répercutée par celle-ci lors de son intégration dans une classe du primaire.
1.1.1 Historique de la littérature de jeunesse québécoise
« Les jeunes ne lisent pas... » Combien de fois avons-nous entendu cette
affirmation! Ce n’est plus un constat aujourd’hui puisque notre littérature
québécoise est en grande explosion et que son histoire a pris son plus bel envol
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depuis environ trente ans mais il n’en demeure pas moins qu’elle remonte au début
des années 20.
Madore (1994) explique comment l’essor de la littérature québécoise a pris son
envol. C’est à partir du récit tiré de son livre ((La littérature pour la jeunesse au
Québec » que nous établirons comment celle-ci est arrivée jusque dans notre
Programme de formation au Québec.
D’abord, c’est vers 1923 que le premier roman québécois est publié, celui des
aventures de Perrine et Charlot de Marie-Claire Daveluy. Plusieurs périodiques
prendront naissance puisque chez nous peu de productions sont éditées étant donné
que nous lisons surtout des livres venant de l’Europe. En 1925, la loi Choquette
entre en vigueur voulant que la moitié du montant affecté aux prix scolaires le soit
pour des livres canadiens. Par contre, cela est difficile puisqu’on ne publie
seulement qu’une soixantaine de livres pour jeunes à cette époque. Les années
passent et on verra apparaître de nombreux ouvrages d’histoire naturelle (science)
pour les jeunes et c’est en 1937 qu’on verra la première bibliothèque francophone
pour enfants à Montréal. C’est Alvine Bélisle alors bibliothécaire qui organisera les
premières animations de lecture pour enfant.
Il faudra attendre la fin de la deuxième guerre mondiale pour observer un
changement, car les seules maisons d’édition qui survivent sont celles qui publient
surtout des manuels scolaires comme Beauchemin, Fides...
En 1960, le premier ministre du Québec prône une éducation pour tous. C’est
alors que l’on connaîtra un grand boum! Cette époque de la révolution tranquille
fait évoluer la société québécoise de façon rapide. L’enseignement se démocratise
et cela provoquera une crise du livre. Alors, plusieurs enquêtes voient le jour pour
combler le vide littéraire, On recommandera dans le rapport Bouchard publié en
1963 que le ministère de l’Éducation du Québec approuve les manuels scolaires
afin d’éviter les conflits d’intérêts et que les livres soient achetés dans les librairies
accréditées. Une bataille du livre s’engage donc entre les personnes oeuvrant dans
jtoutes les professions du livre et le gouvernement. Avec ces événements le déclin
de notre littérature se poursuivra jusqu’en 1971.
Effectivement, on fondera, au début des années 1970, Communication Jeunesse,
un organisme qui fera la promotion de la littérature de jeunesse et qui changera l’ère
du livre. Plusieurs auteurs feront des recommandations pour recevoir une aide
financière et protéger notre littérature. En 1971, des mesures importantes seront
proposées par le ministère des affaires culturelles et des subventions seront
accordées à l’édition. C’est madame Cécile Gagnon qui en 1978, comme
présidente de Communication Jeunesse, affirma haut et fort que « c’est dans les
livres d’ici que les enfants québécois font l’apprentissage de notre réalité et que
l’habitude de lecture ne s’acquiert pas à l’âge adulte. »
Dès lors, toutes les collections se sont enrichies et multipliées. Tous les genres
sont les bienvenus et le contexte est des plus favorables. En 1979, le Programme de
français au primaire du MEQ propose d’utiliser la littérature de jeunesse comme
outil pédagogique dans l’apprentissage de la lecture afin de développer chez les
jeunes le goût et des habitudes durables de lecture. C’est donc un grand pas pour la
littérature québécoise et «ailleurs.
Ces nouvelles politiques favorisent un revirement et plusieurs maisons d’édition
verront le jour tout en étant règlementées par de nouvelles lois entourant le livre.
Cela apportera une meilleure structuration, de l’aide financière et de la promotion.
Aujourd’hui, en 2007, notre littérature de jeunesse a sa place et elle ne cesse
d’offrir une multitude de livres. Comme le précise Poslaniec (2001. p.14)’ « la
plupart des enfants ignorent qu’il existe des livres qui peuvent s’adresser à eux
intimement. Leur expérience de lecture est trop souvent liée à des contraintes et à
des activités seulement utilitaires ». La mise en place d’un accompagnement lié à
l’intégration de la littérature de jeunesse peut jouer un rôle dans l’utilisation que
font les enseignants des livres destinés aux jeunes lecteurs et faire vivre de
nouvelles expériences de lecture.
jLa figure 1 (p.32) retrace l’historique de l’évolution de la place des textes
littéraires à l’école inspiré de Giasson (2000).
Cette figure évoque l’historique de l’évolution de la place des textes littéraires à
l’école commençant vers les années 1980, c’est-à-dire dès les tous premiers
moments de l’arrivée de la diversité des textes à l’école jusqu’à son implantation
des dernières années qui nous a mené par le fait même à l’élaboration de la
quatrième compétence c’est-à-dire; Apprécier des oeuvres littéraires. Cette place
donnée à la littérature de jeunesse a engendré de nouvelles conceptions
pédagogiques au développement des habiletés en lecture allant de la compréhension
des textes à la réaction de ceux-ci. Elle incite ainsi l’enseignant à concilier dans ses
pratiques des interventions visant la compréhension des textes mais également à
prendre en considération la réaction face à ceux-ci.
Pour pouvoir mieux saisir quel est le rôle de l’enseignant face à la littérature de
jeunesse, il convient de définir à cette étape de la recherche ce que le Programme de
formation québécoise (MEQ. 2001) libelle comme définition. Ainsi, suite à la
figure 1 (p.32). ce concept sera présenté pour en connaître sa vison et ses
orientations.
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Figure 1
Historique de la place
des textes littéraires à l’école inspiré de Giasson (2000)
Processus lors
de la lecture d’un texte dans les années 1980-2000
Processus Activation des Utilisation des
métacognitif connaissances structures de
(ce qu’on antérieures texte
possède déjà)
Influences
Enseigner des stratégies
© autonomie dans leur
compréhension
de lecture
Nouvelles données
Naissance du processus de compréhension.
Valeur que l’élève accorde à l’histoire. (réalité d’aujourd’hui)
Réactions au texte. (réalité d’aujourd’hui)
• Ainsi, on peut comprendre et ne pas aimer...
• L’enseignant doit concilier dans ses pratiques ses
interventions visant la compréhension des textes et
la réaction à ceuxci.
n-,
j-,
1.2 Vision du programme en lien avec la littérature de jeunesse
Voici ce que l’on libelle lors de la présentation de la discipline du français
dans le programme de formation de l’école québécoise (MEQ, 2001).
« Le développement des compétences en français requiert un environnement
riche et stimulant. Aussi, au coeur de cet apprentissage. les livres occupent une
place de choix. Nombreux et diversifiés, ils témoignent des connaissances
actuelles dans tous les domaines et ils sont porteurs du patrimoine québécois et
francophone ainsi que de la richesse d’autres cultures. » (MEQ, 2001, p.72)
Concrètement, les livres sont des ressources de l’environnement social et
culturel pouvant contribuer au dé’veloppernent de la quatrième compétence qui est
celle d’apprécier des oeuvres littéraires. En somme, ils sont des objets d’études.
des référents culturels, qui servent à la compréhension du monde dans lequel
nous vivons. (MEQ, 2001, p.9)
De plus, on y mentionne qu’à travers le livre l’élève aura la chance d’élargir
sa vision du monde et que celui-ci sera une source de partage de sens et
d’émotions pour diverses activités associées.
Dans le Programme de formation (MEQ, 2001), la compétence « apprécier
des oeuvres littéraires » est placée au sommet de l’interdépendance des quatre
compétences du français. Dans la figure 2 (p. 34). on remarque, par sa position,
qu’apprécier des oeuvres littéraires est vraiment au coeur de communiquer
oralement, lire et écrire des textes variés. (MEQ, 2001).
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Figure 2
Les quatre compétences du volet français
du Programme de formation
Domaine des langues : Français, langue d’enseignement
Source : MEQ, 2001, p.7
Cette figure met en évidence la quatrième compétence du français
«Apprécier des oeuvres littéraires ». Celle-ci apparaît comme un lieu
d’orchestration et de synthèse. Ainsi, une grande place est attribuée aux oeuvres
littéraires puisque celles-ci seront intégrées aux autres compétences du français.
3)
Depuis l’intégration de cette nouvelle compétence, la littérature de jeunesse se doit
d’être explorée sous plusieurs angles. Le Programme de formation de l’école
québécoise (MEQ, 2001), précise également que la lecture est non seulement un
outil d’apprentissage, de communication et de création mais également une source
de plaisir pour les apprentissages.
Aussi, l’apport des enseignants doit permettre aux élèves de se retrouver au
centre de leurs apprentissages et cela en créant un climat adéquat où ils pourront
évoluer à travers un processus actif et dynamique qui mettra à profit les nouvelles
connaissances. En fait, par ces visées, le Programme accorde une importance à
chaque enseignant pour qu’il trouve dans son enseignement des moyens qui
stimuleront la lecture. L’arrivée de la quatrième compétence du français peut venir
enrichir cet apprentissage chez te lecteur apprenant et nous pensons qu’un
accompagnateur pourrait devenir un facilitateur à l’intégration de cette nouvelle
visée du Programme de formation de l’école québécoise.
1.3 Compréhension de la compétence « apprécier des oeuvres littéraires »
Pour mieux comprendre quels sont les besoins des enseignants lorsqu’ils
recevront un accompagnement attribué à l’intégration de la littérature de jeunesse
dans leur pratique d’enseignement, il nous faut d’emblée connaître davantage
cette nouvelle compétence liée aux oeuvres littéraires
Le tableau I (p. 36) présente le portrait de la quatrième compétence tel que
décrit dans le Programme de formation de l’école québécoise (MEQ, 2001).
La lecture de ce tableau permet d’observer que les principaux buts de cette
compétence sont d’apprécier les oeuvres littéraires sous différentes formes; c’est
à-dire, commenter la lecture, fournir des contextes variés et partager des
émotions, des sentiments et des expériences de lecture.
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Tableau I
Quatrième compétence : Apprécier des oeuvres littéraires
r Sens de la compétence -mieux se connaïtre
- mieux comprendre les autres
- mieux comprendre son monde environnant
- enrichir sa langue et ses connaissances
générales
- alimenter son imagination, stimuler sa créativité
et développer son sens critique
i
- identifier ses préférences. ses intérêts
- réinvestir ses acquis en lecture, écriture et
communication orale
Liens avec les compétences F- la majorité des compétences transversales et
transversales des domaines généraux de formation
- nourrir son identité personnelle et culturelle
- mettre en oeuvre sa pensée créatrice
- exercer sa pensée critique
Contexte de réalisation de - se sensibilise à l’actualité littéraire
l’élève - est quotidiennement en contact avec des oeuvres
nombreuses et variées
- explore la richesse d’oeuvres du Québec et
d’ailleurs de les apprécier d’ailleurs
se les approprier
d’y réagir
‘ de les juger
‘ de les critiquer
- découvre des auteurs et des illustrateurs
la diversité des genres, des sujets et des
styles d’écriture
- choisir des oeuvres selon ses goûts, intérêts
et ses besoins
Source: MEQ, 2001, p.84
Pour intégrer la littérature de jeunesse en classe, il est incontournable de
préciser son apport à l’apprentissage de la lecture. Le tableau 2 (P. 37) permet
de mieux percevoir le sens de la première compétence, c’est-à-dire, celle de lire
des textes variés. En plus de préciser le sens de cette compétence, ce tableau fait
part des liens associés à certaines compétences transversales. De plus, il s’y
dégage tout le contexte de réalisation de l’élève. Dans celui-ci, l’arrivée de la
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littérature de jeunesse se juxtapose directement avec les visées de la compétence
lire des textes variés. Dans cet esprit, la compréhension du Programme de
formation (MEQ, 2001), concernant le programme de français, prend tout son
sens puisqu’il spécifie que c’est à travers une pratique sous différentes formes de
lecture (silencieuse, individuelle, partagée et animée) que l’élève intégrera
progressivement les connaissances et stratégies de lecture requises par diverses
situations.
Tableau 2
Première compétence : Lire des textes variés
Sens de la compétence 1 - apprendre à lire
- mieux s’intégrer dans la vie scolaire et sociale
- lire pour apprendre dans différents contextes
disciplinaires
- découvrir le plaisir de lire
- lire différents genres de textes
- exprimer et justifier les émotions, les
sentiments et les opinions
- intégrer des connaissances et des stratégies de
lecture
- utiliser l’information trouvée à diverses tâches
Liens avec les compétences - exploiter l’information
transversales
- exercer son jugement critique
- mettre en oeuvre sa pensée créatrice
- tisser des liens entre ce qu’il sait déjà et ce
qu’il découvre en lisant
Contexte de réalisation de - soutien de l’enseignant pour explorer diverses
l’élève I significations
- lire des sujets variés avec des dé’is
raisonnables
- discuter avec différentes personnes pour faire
évoluer sa compréhension et l’amener à nuancer
ses interprétations et son appréciation des textes
- accomplir des tâches variées
Source : MEQ, 2001, p.75
j1.4 Les modèles de lecture et l’évolution des courants dans l’enseignement
Certaines études. exercées par des chercheurs, permettent d’examiner de plus
près l’évolution des courants concernant l’approche de Fenseignement de la
lecture et de ses modèles.
Il est primordial d’avoir une bonne connaissance des différents processus
impliqués dans l’acte de lire. Commençons par faire un arrêt sur les positions de
lecture que peut prendre le lecteur pour mieux cerner le courant actuel des
pratiques exercées dans l’enseignement de la lecture.
1.4.1 Position du lecteur
Giasson (1995) précise que depuis une quinzaine d’année, la recherche a imprimé
une tout autre orientation à notre conception de la lecture. Aujourd’hui, cette
dernière est perçue comme un processus de langage interactif et constructif et que
cette conception de la lecture aura une influence sur la planification de
l’enseignement en classe. Selon Rosenblatt (1991), la lecture serait une
transaction entre le lecteur et le texte. Selon lui, le sens d’un texte ne se réfère
pas uniquement au lecteur ou au texte mais également dans la transaction qui
émerge entre les deux. Ainsi le lecteur peut adopter deux types de position soit
une position utilitaire ou une position esthétique tel que présenté au tableau 3
(p.39).
Ce tableau, met en évidence qu’un enseignant qui cherche à susciter une
expérience de ressenti chez le lecteur sera appelé à adopter une lecture du type
esthétique. Il recherche alors des expériences visant le vécu du lecteur pour lui
donner une autre façon d’aborder l’apprentissage de la lecture contrairement aux
positions esthétiques qui sont seulement axées sur des questions concernant le
contenu et la compréhension des textes.
n
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Tableau 3
Position du lecteur
Position utilitaire Position esthétique
-cherche à comprendre l’information
-focalise sur les émotions. les
contenue dans un texte sentiments suscités et la
- étude d’un texte visualisation d’images
-ressent les émotions
-réagit aux événements
* Source Giasson (2003, p. 17)
Pour Rosenblatt (1991), il faut considérer les livres de la littérature de
jeunesse comme étant des ourils qui peuvent répondre au besoin de faire vivre des
expériences de lecture différentes. Les lectures esthétiques valorisent le livre
littéraire contrairement aux manuels scolaires qui eux présentent seulement des
extraits de textes. Ainsi, accompagner des enseignants dans un univers où la
position esthétique serait mise en valeur pourrait peut-être aider à changer des
pratiques pédagogiques vis-à-vis la littérature de jeunesse.
Lorsque le lecteur adopte sa position (utilitaire ou esthétique), il peut par la
suite saisir comment construire le sens de son texte à partir de ses connaissances.
L’interaction se fait non seulement entre les connaissances du Lecteur et le texte,
mais également entre le lecteur, le texte et le contexte (Giasson, 2003).
1.4.2 Le modèle interactif de compréhension de lecture
Tel qu’illustré à la figure 3 (p.4O), le modèle interactif de compréhension de
lecture démontre que l’interaction se fait entre l’interaction du lecteur, du texte et
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du contexte. L’enfant lecteur construit ainsi sa compréhension d’un texte à l’aide
de ses propres connaissances qui donnent du sens à sa lecture. Il aura recours à
des processus liés aux habiletés cognitives et affectives.
Le texte quant à lui requiert de l’intention de l’auteur en lien avec la structure
et le contenu qu’il aura choisi, c’est-à-dire, les connaissances, le vocabulaire et
les concepts qui entourent l’histoire que l’auteur a utilisé pour capter l’intérêt.
Contrairement au texte, le contexte regroupe les conditions mises en «oeuvres »
lorsque l’enfant lecteur entre en contact avec des textes qui sont, pour un élève du
primaire, le plus souvent fixés d’abord par l’enseignant en premier et ceux par la
suite fixés par l’enfant lui-même et souvent selon ses goûts.
Figure 3
Modèle interactif de compréhension de lecture
Lecteur
Structure
*cogflitive
* affective
Source: Giasson (2003, p.18)
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Trois contextes sont exploités à la figure 3 (p.4O). Le contexte psychologique
qui relève de l’intention de lecture, le contexte social qui comprend les
interventions de l’enseignant ainsi que de ses pairs voir même de la famille et
finalement le contexte physique, celui faisant appel à l’ambiance dans lequel le
lecteur évolue. Giasson (1995) démontre que selon le contexte dans lequel
l’apprenant évolue, tout peut jouer un rôle déterminant dans l’apprentissage de la
lecture. À l’aide de ces trois contextes reliés ensemble, notre futur lecteur se
retrouve donc au coeur d’une réalité qu’il ne contrôle pas lui-même mais sur
laquelle l’enseignant a le pouvoir de choisir pour favoriser ses stratégies dans son
enseignement. Dans cette recherche, nous retiendrons plus particulièrement le
contexte social qui fait référence directement à la place que joue l’enseignant
dans le cheminement de l’enfant dans sa quête à l’apprentissage de la lecture. Il
sera intéressant d’observer tout au long de cette recherche le cheminement des
enseignants face à l’intégration qu’ils font dans leur classe de l’utilisation du livre
littéraire jeunesse dans l’accompagnement qu’ils recevront.
Pour appliquer ces trois contextes, l’enseignant doit changer certaines
pratiques. L’enseignement fait face à des changements. Ces changements
induisent parfois le développement de nouvelles compétences. Comme toute
profession, celles-ci comportent des exigences. Le concept de la formation
continue devient alors présent pour favoriser ces changements. Pour mettre à
profit ces nouveaux savoirs chez les enseignants et pour le rehaussement de
l’intégration des nouvelles tâches de celui-ci, il faut comprendre comment le
trajet de formation s’insère dans la réalité. Voici donc le prochain concept. le
concept de la formation continue.
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2. LA FORMATION CONTTNUE DES ENSEIGNANTS DANS LEUR
ENSEIGNEMENT
2.1 Définition de la formation continue
À la formation initiale, les universités ont pour mandat de développer chez les
futurs enseignants les compétences dites de base pour qu’ils puissent activer leurs
nouvelles connaissances dans la profession. Contrairement à celle-ci, la
formation continue a pour objet la mise à jour des compétences de la personne
déjà acquises dans un contexte évolutif (Savoie, Zajc-Dolbec et Charron
Poggioli, 1999).
Legendre (2005) parle de la formation continue comme un moyen de
poursuivre son développement tout en se perfectionnant : « Processus
d’amélioration ou d’acquisition, au-delà de la formation initiale, des
connaissances, des savoir-faire, de la culture et des compétences personnelles et
professionnelles.» (p. 687)
Gervais (2005) considère la formation continue comme une démarche qui se
fait tout au long de la profession « Ensemble des actions et des activités dans
lesquelles les enseignantes et la enseignants en exercice s’engagent de façon
individuelle et collective en vue de mettre à jour et enrichir leur pratique
professionnelle. » (p.45)
Le Conseil supérieur de l’éducation (2004), dans un document intitulé «Un
nouveau souffle pour la profession enseignante,» définit le développement
professionnel continu comme suit Cela signifie s’engager dans une démarche de
réflexion pour déterminer ses besoins, exprimer des demandes de formation et
choisir des activités pertinentes. La gamme d’activités proposées aux enseignants
est large : ateliers, cours. colloques mentorat réalisation de projets, etc. (p. 58-
59).
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Gohier et ses collègues (1999) décrivent l’enseignant en formation continue
comme étant un enseignant professionnel qui est en constante évolution autant
comme coconstructeur de ses savoirs professionnels qu’avec ses collègues. La
notion de la formation continue à travers un accompagnement rejoint notre
compréhension de recherche. Les témoignages des enseignantes soulèvent des
réflexions pour mieux comprendre le développement de leur formation dans un
contexte évolutif allant de ia pratique réflexive jusqu’au partage avec les
collègues.
Toutes ces définitions situent le concept de formation continue bien au-delà
des perfectionnements conventionnels offerts par les commissions scolaires.
Elles donnent une voix d’accès à un accroissement de l’acquisition des savoirs
englobant un élargissement de possibilités d’avenues tels des ateliers, des
colloques, des formations par les pairs. par des intervenants extérieurs ou encore
par des praticiens renommés, la réalisation de projets. les animations ainsi que les
cours universitaires de deuxième cycle. Il va sans contredire que, la mise en
place d’une formation continue implantée par un processus où l’accompagnement
serait le fil conducteur nécessiterait certains changements. Cela constitue une
raison valable à l’intérêt que nous portons face à la professionnalisation de
l’enseignement lié à un accompagnement chez des enseignants qui ne sont pas
dans un processus de formation continue universitaire mais en pleine démarche
de changement sur le terrain et qui cherchent à amener des modifications dans
leurs pratiques.
2.2 Changement et intégration des nouvelles pratiques reliées au
socioconstructivisme
Dans cette recherche dont l’action est axée prioritairement sur
l’accompagnement, les éléments du contexte théorique sont associés au
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socioconstructivisme puisque ceux-ci guident nos interventions dans la venue du
nouveau Programme de formation (MEQ, 2001).
Par définition, il appert que dans une approche constructiviste, la personne
apprenante est placée en position de structurer ses connaissances, attitudes.
habiletés ainsi que ses représentations de façon à confronter ses conceptions
erronées. Tout apprenant construit et structure ses connaissances. (Lafortune, L.
et Deaudelin C., 2001).
Au primaire comme au secondaire, le programme et défini en termes de
compétences entraînant des changements pédagogiques qui exigent l’utilisation
d’une pédagogie axée sur le développement des compétences. Ces approches
doivent donc être axées sur le processus plutôt que sur le résultat, ce qui n’est pas
facile même si c’est la première fois qu’un programme d’études québécois y
renvoie de façon explicite. Voilà pourquoi le Ministère de l’Éducation (2001)
suggère de favoriser pour la formation continue la mise à jour des compétences
du personnel enseignant. Pour se faire, chaque individu se doit d’être l’acteur
principal de sa formation Continue. De plus, cette formation doit lui permettre de
poser un regard sur sa vision, ses propres approches et ses pratiques
pédagogiques.
Dans son livre sur la formation continue, Lafortune, L. et Daudelin (2001)
précise que selon Joannert et Vander Borght (1999), les enseignants doivent
repenser leur vision de l’apprentissage comme étant une préhension de
connaissances extérieures à l’élève qui peuvent lui être transmises. Ils
soutiennent également que tout sujet apprend en organisant son monde en même
temps qu’il s’organise lui-même. Cet apprenant construit ainsi ses connaissances
tout en étant placé en position de les structurer à travers ses attitudes, ses
habiletés et ses représentations qu’il en fait. La figure 4 (p. 46) fait voir les
éléments du contexte théorique associés au socioconstructivisme de
l’apprentissage dans une optique métacognitive et réfiexive.
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Aussi, la figure 4 (p.46) illustre les deux parties qui composent le Programme
de formation de l’école québécoise (MEQ, 2001); soit une première partie
concernant la mise à l’essai d’expériences d’accompagnement dans une optique
métacognitive et réflexive et une deuxième partie visant la modélisation d’une
démarche d’accompagnement dans l’esprit que les expériences puissent être
étudiées dans une perspective de transfert.
Pour cet essai, l’élément important de cette figure consiste à se rappeler que le
socioconstructivisme place l’enseignant dans une situation de changement où il
ne doit « pas trop se considérer comme une personne qui sait, mais plutôt comme
quelqu’un qui cherche» (De Vecchi et Carmona-Magnaldi, 1996, p. 257). Les
éléments du contexte théorique du constructivisme seront retenus puisqu’ ils
offrent une théorie de la connaissance, de la communication et de l’apprentissage
et également une théorie reliée à l’accompagnement. Il est donc important de se
rappeler qu’un enseignant en formation continue non universitaire structure entre
autres ses connaissances à partir de ses expériences et de ses connaissances
antérieures.
À cette étape du cadre conceptuel, instaurer une culture de la formation
continue associée à l’accompagnement pour intégrer la littérature de jeunesse
dans son enseignement au primaire pourrait peut-être devenir facilitateur. C’est
une pensée qui conduit notre recherche. Voilà pourquoi, dans la poursuite de ce
cadre conceptuel, nous explorerons notre réflexion sur le concept correspondant
au centre de cette recherche, c’est-à-dire le concept de l’accompagnement.
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Figure 4
Perspective socioconstructiviste de l’apprentissage
dans l’esprit du Programme de formation québécoise (2001)
inspiré de Joannert et Vander Borght (1999)
3. L’ACCOMPAGNEMENT
Formation à l’accompagnement
dans une optique métacognitive et
réflexive
Accompagner, c’est avant tout créer des conditions favorables pour permettre
à la personne accompagnée de se réaliser et non de vouloir la modeler à son
image. C’est pour Meirieu (1996), le but de tout bon accompagnateur. Pour y
arriver, il importe d’appliquer l’art de lire diverses situations ainsi que de décoder
les intentions de chacun dans leurs actions. Il est donc primordial d’amener les
enseignants à transférer dans leur pratique professionnelle les apprentissages
acquis à la suite de rencontres survenues lors d’un accompagnement. Cette
section se subdivisera en trois parties. La première étant celle consacrée aux
conditions favorables à considérer lorsqu’un accompagnement se veut dans la
/Vise le développement
de l’individu métaco
gnitif et du praticien
réflexif
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pensée du socioconstructiviste. La seconde fera état de quatre types
d’accompagnement et la troisième portera sur les compétences et les attitudes
que requiert l’accompagnement.
3.1 Les conditions favorables d’un accompagnement socioconstructiviste
L’approche d’un accompagnement socioconstructiviste consiste, selon
Joannert & Vander Borght (1999), à aider des personnes en apprentissage, à
activer les connaissances antérieures, à établir des liens avec les nouvelles
connaissances et à transférer le fruit de leur apprentissage en situation réelle.
Ainsi, elles peuvent cheminer dans la construction de leur connaissance.
Pour réaliser un accompagnement socioconstructiviste, certaines conditions
favorables à l’accompagnement et plusieurs actions à poser par la personne
accompagnatrice, sont préalables. Lafortune & Deaudelin (2001) précisent que
nous ne pouvons concevoir une approche socioconstructiviste qui ne place pas la
personne apprenante dans un état de déséquilibre. Dans cette optique, la
personne accompagnatrice se doit de créer des déséquilibres tout en maintenant
un niveau de sécurité pour éviter que les remises en questions de leurs
conceptions ne soient pas jugées mais qu’elles soient partie intégrante de
l’apprentissage. Le déséquilibre provoque et favorise la réflexion.
Voici donc, au tableau 4 (p. 48), les conditions dites essentielles de
l’accompagnement retenues dans le cadre de ce travail selon Lafortune &
Deaudelin (2001).
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Tableau 4
Conditions favorables de l’accompagnement selon
Lafortune et Daudelin:
• Connaître les principales théories de Fapprentissage
(constructivisme. béhaviorisme, cognitif)
• Connaître les aspects liés à l’accompagnement
(la rétroaction, le questionnement, la métacognition, la pratique
réllexive)
• Connaître les aspects inhérents à l’enseignement
• (méthodes pédagogiques, mode d’ évaluation
• Faire des liens entre les concepts, représentation et interprétation
d’approches pédagogiques et situations d’enseignement et
d’apprentissage
• Avoir confiance en cette personne pour lui permettre de ne pas avoir
peur de faire émerger des points de vue divergents et d’inciter celle-ci
à justifier leurs idées
• Créer un climat affectif
• Accepter de prendre le temps d’émerger les connaissances
• Accepter les ajustements
• Susciter l’activation des expériences antérieures afin de favoriser la
construction des connaissances (habiletés et attitudes)
• Susciter des conflits sociocognitifs et profiter de ceux-ci dans les
réflexions
• Coconstruire dans l’action
• Faire émerger les différentes conceptions
• Profiter des prises de consciences de certaines constructions
Pour permettre de distinguer comment tin apprenant se sent dans ses
apprentissages et ses comportements, le tableau 5 (p.49) présente un résumé
récapitulatif des trois volets du socioconstructivisrne qui distingue la dimension du
constructivisme, les interactions sociales ainsi que celles du milieu. Ce tableau
place l’apprenant dans trois positions différentes lorsqu’il intègre de nouveaux
apprentissages. Dans un premier temps, il peut construire et structurer selon ses
expériences antérieures et confronter celles-ci à de nouvelles. Il peut avoir recours
à du support pour faire avancer ses questionnements et établir une ouverture à faire
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des choix, ou dans un dernier volet, il peut tout simplement interagir avec le milieu
et construire ainsi ses nouveaux apprentissages. Avoir une vision plus juste de
Fapprenant lorsqu’il vit ses apprentissages, nous incite à considérer que certains
types d’accompagnement pourraient différer selon le besoin de celui-ci.
Tableau 5
Les trois volets du socioconstructivisme interactif
inspirés de Jonnaert et Vender Borght (1999)
La personne apprenante est placée en position de structurer
ses connaissances, attitudes, habiletés, représentations... de
façon â confronter ses conceptions erronées. Quelle que
soit l’approche pédagogique utilisée, l’apprenant construit
et structure ses connaissances.
L’apprenant vit un conflit cognitif Il est placé en situation
de déséquilibre et de remise en question de ses
représentations. Ce conflit peut-être médiatisé par une
interaction sociale. Il vit une expérience au sujet de
laquelle il échange avec les autres. H a besoin d’aide pour
faire des choix et des liens.
3.2 Quatre types d’accompagnement reliés à l’enseignement
La notion d’accompagnement est définie dans le petit Larousse (2003),
comme étant l’action du fait d’accompagner. Accompagner c’est conduire,
escorter, assister, aider, soutenir ainsi que faire en même temps.
Pour répondre aux exigences de cette recherche, il s’avère important de
préciser comment on définit le concept de l’accompagnement. Quatre définitions
I. Dimension
constructiviste
2. Interactions sociales
Les apprentissages se construisent grâce aux interactions
3. Interactions avec le milieu avec les autres mais aussi grâce aux échanges que
l’apprenant entretient avec le milieu.
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concernant différents types d’accompagnement seront clan-fiées : le mentorat, le
tutorat, le coaching et l’entraînement. La pertinence de chacun cible entièrement
nos besoins pour cet essai.
Parmi ces types d’accompagnement, connaître lequel ou lesquels seraient
principalement approprié(s) justifie leurs pertinences pour cet essai.
Ces types d’accompagnement deviendront un guide dans cette recherche
concernant les acquis nécessaires qu’exigera l’accompagnement que nous
voulons offrir aux enseignants.
Notre recherche va tendre à essayer d’identifier celui ou ceux qui seront les
plus accessibles à cette nouvelle façon de faire en classe.
Le mentorat
De plus en plus répandu, le mentorat est pour Fernandez (2002) un processus à
caractère éducatif qui intervient dans le développement et la transformation des
individus par l’expérience. Ainsi le mentor a la responsabilité de mettre à la
disposition du mentoré ce dont il aura besoin pour développer et transformer ses
savoirs par l’expérience.
Tout comme Fernandez (2002), Guay (2002) voit le mentorat orienté vers des
objectifs qui développeront le côté professionnel et personnel du mentoré. Ainsi,
des attitudes spécifiques reviennent au mentor pour développer les attitudes du
mentoré écouter, guider, encourager, cibler les forces et la faiblesse ainsi que de
servir de modèle.
Houde (1995) définit le mentor comme un passeur. un catalyseur d’être. Elle
soutient que le mentorat est essentiellement interactif puisqu’il se développe une
relation d’affection et de réalité entre le mentor et le mentoré. Elle voit en lui une
figure d’identification, à la fois bon parent et bon pair. de même qu’une figure de
transition qu’elle dit de relation « passagère ».
Dans un même ordre d’idées, Balleux (2003), dans la formation universitaire,
distingue le mentor comme un guide. II est celui qui précède l’apprenant tout en
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étant un accompagnateur qui marche à ses côtés dans sa longue démarche de
formation universitaire à l’enseignement.
Ainsi, dans l’esprit de l’accompagnement à offrir aux enseignants en
démarche sur le terrain, est-ce que le mentorat pourrait répondre aux besoins de
ceux-ci tout au long de leur cheminement dans cette recherche? Cette orientation
pourrait-elle devenir un fil conducteur à une intégration durable et faisable?
Le tutorat
Fernandez (2002) définit le tutorat comme étant tin processus à caractère
éducatif qui vise l’acquisition de connaissances par un apprenant actif. Guider,
encadrer, orienter et contrôler sont les rôles du tuteur envers son tutoré pour
l’acquisition des notions pédagogiques.
Nol et Romainville (l9- 8) ont pour définition un regard similaire. Pour eux,
la tâche du tuteur consiste habituellement à aider à la planification de travail
personnel et à en évaluer avec lui l’évolution (p13). Ainsi, un encadrement
envers l’ensemble des apprentissages liés à l’intégration de la littérature de
jeunesse pourrait s’avérer utilitaire et positif pour des enseignantes et enseignants
en pleine action. Est-ce que ces façons de faire pourraient devenir une ouverture à
l’accompagnement désiré dans le dénouement de cette recherche?
Le coaching
Par définition, Barrau et Jigmé Rinpoché (2005) voient le coaching comme
étant l’accompagnement que l’on offre à une personne ou une équipe qui souhaite
développer son potentiel, ses talents, ses compétences dans diverses situations et
cela dans une perspective de développement durable. Le coaching est orienté sur
la personnalité et les attitudes de l’individu. Selon Fernandez (2002), le coaching
est un processus à caractère éducatif axé sur les résultats. Celui-ci doit fournir un
cadre qui permettra à l’apprenant d’atteindre des objectifs de l’ordre de
l’organisation. Le coaching serait aussi selon Guav (2002). une relation
fonctionnelle orientée vers la tâche à accomplir. Le coach doit détecter les
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problèmes et encourager à les corriger. Il doit soutenir le coaché dans des
activités ou des responsabilités précises. Houde (1995) ajoute que tout est orienté
sur les apprentissages. sur les valeurs et sur la performance. L’accent est mis sur
le savoir-faire. Le coach sert souvent de modèle.
Dans les résultats de cette recherche, est-ce que ce type d’accompagnement
pourrait s’avérer avantageux pour des enseignants qui requièrent des modèles
dans l’action en devenir?
L’entraînement
L’entraînement ressemble au tutorat. Fernandez (2002) précise que celui-ci
vise essentiellement le processus d’acquisition d’une compétence en vue d’une
production. Celui-ci serait notre «ancêtre pédagogique» puisque son rôle est
d’expliquer, de démontrer et dévaluer.
Legendre (1993) va plus loin en précisant que l’objectif principal de
l’entraînement est de développer de nouvelles aptitudes en regard des fonctions
particulières dans un emploi. Ainsi, dans cette vision, le rôle de
l’accompagnateur est celui de faire apprendre le métier, d’expliquer, de
démontrer et d’évaluer la technique chez l’étudiant.
Alors, est-ce que l’orientation que vise le rôle de l’entraîneur face à acquisition
de nouvelles compétences pourrait donner des résultats lors de
l’accompagnement à offrir aux enseignantes et enseignants lors de l’intégration
de la littérature de jeunesse dans leur classe du primaire?
Dans le contexte du vécu que nous voulons offrir dans cet essai, savoir cibler
les types d’accompagnement mentionnés précédemment qu’il conviendrait à
offrir aux enseignants ne répondra qu’en partie à notre question de départ. Pour
comprendre comment intégrer la littérature de jeunesse, il faut également se
pencher sur les compétences et attitudes de l’accompagnateur. C’est dans cette
perspective que sont abordées les compétences en accompagnement.
3.3 Les compétences et attitudes en accompagnement
Certains auteurs se sont penchés sur les compétences en accompagnement.
Par exemple Balleux et Tardif (2002) définissent la compétence en
accompagnement comme suit: «C’est la maîtrise à mettre en oeuvre ses propres
ressources et celles de son environnement dans l’exercice réel d’une tâche, d’un
métier, d’une profession, » (2002, P. 3).
Dans son document d’orientation pour l’Université de Sherbrooke sur la
formation des mentors, Balleux (2003) présente également les compétences
attendues du mentor en quatre zones d’influence. Celle retenue dans cette
recherche est l’accompagnement. Ces compétences entraînent, entre autres,
plusieurs actions. Au tableau 6 (p.55), sont identifiées les actions reliées aux
compétences que requiert l’accompagnement.
Tableau 6
Actions reliées aux compétences d’accompagnement selon Balleux (2003)
aux coi pJtcnccs dc [alleux (2)OS).
1. Établir des conditions d’accueil favorables pour le novice
2. Aider dans sa planification
3. Exercer un rôle de référent
4. Évaluer ou offrir une rétroaction positive
Est-ce que ces actions reliées aux compétences sont uniquement propres à
celui du mentorat? Est-ce que. dans les conditjons favorables de notre recherche,
ces compétences pourraient devenir des actions à privilégier?
Pour sa part, Guay (2002 soutient l’importance de développer certaines
attitudes et comportements lors de l’accompagnement. Voici celles priorisées au
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tableau 7 dans cette recherche en tant que compétences chez un bon
accompagnateur:
Tableau 7
Attitudes et compétences d’accompagnement à développer selon Guay (2002)
Atituds coriu:Jvl pe (Juuy 2O)2)
1. L’écoute
2. Le soutien
3. Laguidance
4. Être en mesure de donner de la rétroaction
5. Fournir les outils pour soutenir
6. Donner du temps
7. Faire profiter de son expérience
8. Utiliser son expérience pour inspirer la personne que l’on accompagne
Est-ce que ces attitudes sont propres à l’accompagnement que veut offrir cette
expérimentation? Pourraient-elles guider nos pas dans un accompagnement lié à
la littérature de jeunesse?
Houde (1995), précise qu’il y a six attitudes importantes qui doivent être
développées chez un bon accompagnateur en voici la liste au tableau 8
Tableau 8
Attitudes d’accompagnement à développer selon Houde (1995)
Auid à ck*clopper. I loude I 995)
1. La volonté de partager son savoir
2. L’honnêteté
3. La compétence (non précisée)
4. La volonté de permettre la croissance (se développer)
5. La volonté de donner une rétroaction positive et critique
6. Etre direct dans ses transactions
-_________________________________________________
Ainsi, est-ce que toutes ces caractéristiques des compétences en
accompagnement pourraient constituer des conditions favorables à notre
accompagnement? Seraient-elles un tremplin aux conditions favorables que nous
cherchons à cibler?
Pour réussir un accompagnement avec des enseignants qui intègrent la
littérature de jeunesse, certaines habiletés et attitudes d’accompagnement sont
incontournables pour l’accompagnateur. Toutes celles mentionnées par les
chercheurs cités précédemment semblent importantes pour nous aider à définir le
meilleur accompagnement possible à offrir à ces enseignantes. C’est pourquoi
dans cet essai, il est prioritaire de rechercher les compétences à prioriser.
Voilà qui termine le deuxième chapitre portant sur le cadre conceptuel de cette
recherche. Le chapitre suivant délimitera le cadre méthodologique de la
recherche. Celui-ci guidera nos façons de faire pour comprendre quel serait
l’accompagnement à offrir lorsque, dans leur pratique professionnelle, des
enseignantes et enseignants tendent à développer leur enseignement en faisant
appel à la littérature de jeunesse.
Ainsi, ce troisième chapitre est réservé à l’orientation méthodologique de cet
essai. Il consiste à déterminer la méthodologie, à sélectionner les participants
ainsi que le corpus de travail. De plus, il permet de divulguer l’instrumentation
pour la collecte des données.
TROISIÈME CHAPITRE
MÉTHODOLOGIE
Ce troisième chapitre est réservé au cadre méthodologique de l’essai. C’est
l’approche qualitati e qui retiendra notre attention pour explorer l’objectif de
cette recherche. Ce travail de recherche se fait avec la collaboration
d’enseignants qui évoluent avec la chercheuse. Cette denière participe à toutes les
étapes pour tenter de découvrir et de comprendre les principales actions liées à
l’accompagnement lors de l’intégration de la littérature de jeunesse en classe du
primaire. Ainsi, le choix s’impose d’orienter cet essai vers une recherche-action.
Comme la recherche-action est au service du praticien qui interroge sa pratique et
qu’elle s’articule avec l’action, cette recherche convient donc à cet essai. Celle-ci
permet de rendre compte d’une réalité sociale telle qu’elle est vraiment vécue et
perçue et qui de plus se déroule dans une situation identifiée dès le départ. Elle
est constamment en action et favorise l’émergence de changements.
1. L’ORIENTATION MÉTHODOLOGIQUE
Afin de s’assurer de la rigueur de la recherche, il convient de se donner une
démarche pour vivre cette recherche-action. La figure 5 (p. 57) illustre comment
l’orientation méthodologique s’ouvre pour former le cadre méthodologique de cet
essai.
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Cette recherche s’inscrit dans une approche qualitative. L’approche
qualitative comme étant la manière d’aborder l’étude des phénomènes qui
Figure 5
Cadre méthodologique de l’essai
Deux sphères dobse ration
1.1 L’approche qualitative
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mettent l’accent sur la compréhension comme l’expliquent Giroux et Tremblay
(2002). C’est donc dans cette vision que nous tenterons de comprendre comment
on peut accompagner des enseignants dans un processus d’intégration de la
littérature de jeunesse et ainsi rendre compte d’une réalité vécue et perçue.
L’approche qualitative permet de recueillir des observations descriptives puisque
l’élaboration de la dite recherche se nourrira par l’évolution du vécu de la
chercheuse et celui que vivront les enseignants prêts à s’engager dans ce
processus. Par cette approche, la chercheuse pourra donc poser ses réflexions en
récoltant les données au fur et à mesure des expériences des personnes
impliquées dans la recherche. Deslauriers (1991) affirme que cette orientation,
que l’on surnomme également naturaliste de la recherche, sous-tend vers une
approche compréhensive prenant en considération les conditions réelles de la vie
sociale et cela de façon holistique.
Nous avons choisi également une approche qui favorisera deux sphères
d’observation. La première étant l’émergence de découvertes faites à partir du
récit de la chercheuse et la seconde par l’engagement de quatre enseignants qui
développeront par l’accompagnement de la chercheuse différentes approches
pédagogiques pour intégrer la littérature de jeunesse dans leur classe, puisque la
chercheuse sera un acteur qui participera également à toutes les étapes de la
recherche.
1.2 Méthode inductive
La méthode inductive est un ensemble de moyens pris pour arriver â un
aboutissement quelconque. La méthode inductive permet également selon
Legendre (1993), la généralisation d’un ensemble de données particulières
obtenues à partir d’un nombre limité d’éléments. C’est pourquoi, à travers cette
méthode dite plus générale nous ne pouvons prédéterminer à l’avance ce qui se
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passera. Les résultats seront obtenus seulement au fur et à mesure que la
recherche avancera dans le temps
Dans cet esprit, il nous sera plus évident de faire des liens selon le rythme du
développement du vécu dans le quotidien dont peut émerger une quête qui est
continuellement en lien avec le titre de cet essai; recherche-action sur
l’accompagnement des enseignants du primaire lors de leur processus
d’intégration de la littérature de jeunesse dans leur enseignement.
1.3 Enjeu politique
En recherche appliquée, le but principal des recherches aux enjeux politiques
selon Van der Maren (1999), est de changer des valeurs (normes) ou des besoins
afin de modifier des conduites. Il s’agit d’énoncer et de légitimer un nouveau
projet visant à modifier, sinon à transformer, les pratiques de l’institution.
Dans cette optique, le type de notre recherche, c’est-à-dire recherche-action,
répond aux attentes d’une recherche aux enjeux politiques puisque plusieurs de
ces recherches tentent comme la nôtre, de modifier les comportements et les
situations d’un groupe ou d’un individu. Elles consistent à déstabiliser des
valeurs misent en pratique pour y introduire de nouveaux savoirs-faire et d’y
appliquer des moyens qui valoriseront les futurs comportements que l’on vise à
changer.
Pour les besoins de cette recherche, cette approche nous permettra, grâce â sa
démarche méthodologique, de mieux suivre les besoins des changements
apportés dans les pratiques d’enseignement causés par l’intégration de la
littérature de jeunesse. Elle permettra de comprendre comment intervenir,
soutenir et guider à l’aide dun accompagnement.
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2. LA RECHERCHE-ACTION
2.1 Définition et dimension de la recherche-action
Plusieurs chercheurs ont tenté de définir le concept de la recherche-action.
Lavoie, Marquis et Laurin (1996), citent Gélinas et Brière (1985, p.33) pour leur
définition de la recherche-action. Ils la définissent comme étant une approche à
l’étude des phénomènes sociaux liés au changement, à partir de mise en acte dans
les situations sociales concrètes, avec les acteurs concernés, d’où émerge un
processus d’enrichissement, de réorientation des actions et des connaissances.
Une autre définition de Desroches (1982, dans Lavoie et ai. 1996, p.26) rejoint
davantage cette recherche-action puisqu’il précise que c’est une recherche dans
laquelle les auteurs de recherche et les acteurs sociaux se trouvent
réciproquement impliqués. C’est dans cet esprit que nous concevons notre
démarche de recherche et nous la conduirons pour bien comprendre notre
phénomène à l’étude.
Toujours en se référant à Lavoie et coil. (1996), les cinq dimensions qu’ont
élaborées ces chercheurs ciblent le changement que vise cette recherche
puisqu’elles résument les visées théoriques de l’atteinte de notre recherche. À
savoir, sa définition, son principe de base, ses buts, ses conditions critiques et ses
conditions non-critiques
Voici les principales notions découlant de cette étude des cinq dimensions de
cette recherche-action
Sa définition:
C’est l’approche de recherche à caractère social associé à une stratégie
d’ intervention évoluant dans un contexte dynamique.
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Son principe de base
Est fondé sur la conviction que la recherche et Faction peuvent être
réunies.
Ses buts
Sont de changer des situations existantes, de comprendre les pratiques,
d’évaluer, de résoudre des problèmes, de produire des connaissances et
d’améliorer des situations existantes.
Ses conditions critiques
C’est d’avoir pour origine des besoins sociaux réels, d’être menée en milieu
naturel de vie, de mettre à contribution tous les participants à tous les niveaux,
d’être flexible, de s’ajuster et de progresser selon les événements et enfin
détablir une communication systématique pour s’auto évaluer.
Dans le cadre de cet essai, Fobjectif correspond à un besoin social puisqu’il
découle directement du Programme de formation (MEQ, 2001) que les
enseignantes et enseignants doivent intégrer dans leur pratique d’enseignement.
Cette recherche telle que décrite au premier chapitre, démontre qu’elle se
déroulera dans un établissement scolaire primaire, celui-là même qui est le lieu de
travail des enseignants participants.
Cette recherche-action se réalisera avec la collaboration d’enseignants
oeuvrant au deuxième et troisième cycle du primaire et qui ne sont pas en
formation continue universitaire mais qui travaillent sur le terrain.
Des ajustements, tout au long de la recherche, seront possibles afin d’assurer
une flexibilité et donner de l’assurance aux participants.
Quelques dispositifs d’auto-évaluation seront à la portée des participants. et
cela toujours dans un esprit dévaluer ses nouveLes façons de faire et ses choix.
Plusieurs moyens de communication, d’échanges et de réflexions se feront
pour soutenir les réflexions et guider l’accompagnement.
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Ses conditions non critiques
Cette recherche-action est à caractère empirique. Elle est en lien dynamique
avec le vécu, se caractérise par un design novateur et une forme de gestion
collective où le chercheur est aussi acteur et où l’acteur est aussi chercheur.
Cet essai sur l’accompagnement des enseignants du primaire lors de leur
processus d’intégration de la littérature de jeunesse répond aux cinq dimensions
mentionnées précédemment puisqu’il adopte une position exploratoire tout en
examinant une situation à partir du point de vue des enseignants participants.
Ceux-ci étant préoccupés par la situation, ils pourront répondre aux conditions
critiques et non critiques comme des acteurs au même titre que la chercheuse, que
l’on nomme aussi chercheur-acteur.
2.2 Le processus en spirale de la recherche-action
Notre choix méthodologie découle du modèle en spirale inspiré du modèle
dynamique de Morin (1992). Modèle dans lequel il faut accepter des spirales à la
fois dans les questionnements et dans la précision de la tâche. En somme dans
tout le processus de la recherche.
Ce modèle présenté à la figure 6 (p.63) démontre le processus, explique la
tangente vers laquelle cette recherche se deroulera. Son effet cyclique permettra
d’évaluer et d’observer les actions émises à divers moments pour s’ajuster et
poser par la suite des gestes qui viseront à résoudre notre question spécifique de
départ et cela toujours dans une planification évolutive et active.
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Figure 6
Processus cyclique des étapes d’une recherche-action
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2.3 Les étapes de la recherche-action
En recherche-action, il appert que plusieurs étapes doivent être considérées.
Après avoir défini et présenté le processus cyclique des étapes d’une recherche-
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action, voici les étapes privilégiées dans cet essai que Lavoie, Marquis et Laurin
(1996) ont explorées dans leur théorie sur la recherche-action.
Dans cette recherche-action, chaque étape correspond à un chapitre précis de
la recherche comme le spécifie le tableau 9 (p.65). Pour mieux situer la corrélation
de chacune des étapes avec notre recherche, voici le lien qui les unifie.
2.4 Description de chacune des étapes de la recherche-actbn
2.4.1 Étape préalable
Cette étape consiste à explorer le contenu que prendrait cette recherche-
action dans toute sa réalisation. Pour ce faire, prendre connaissance et analyser les
avenues qu’exigeraient cet essai, face à l’accompagnement, étaient nos priorités. Il
était primordial de choisir la clientèle ainsi que d’établir une vue d’ensemble des
moyens mis en place pour notre collecte de données. Nous avons opté pour le
journal de bord, des questionnaires ainsi que des entrevues. Ces éléments sont
davantage définis de la page 67 à la page 72.
2.4.2 Étape 1: Réflexion initiale
Cette étape correspondait à identifier le problème qui fait l’objet dans cet essai à
la formulation de l’énoncé de notre préoccupation face à l’intégration de la
littérature jeunesse. C’est le moment de mettre en relation les variables en cause
pour réussir cette intégration et explorer une solution au problème en se
questionnant sur notre intérêt relié au support dun accompagnement pouvant venir
en aide à des enseignants n’étant pas dans un processus de formation continue.
Toute cette étape est présentée explicitement au premier chapitre de la recherche.
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Tableau 9
Les étapes de la recherche-action
ÉTAPES CARACTÉRISTIQUES DE LA RECHERCHE CHAPITRES
Etape Évaluation et prise de décision Chapitre 3
préalable Prendre connaissance du contenu de tout le document
Avoir une vue d’ensemble de ce qu’exigera la réalisation de cette recherche-action
-journal de bord
-questionnaires
Etape I Identifier la situation à améliorer.
Déterminer l’importance accordée à la situation à améliorer Chapitre let 4
Réflexion initiale Réfléchir sur les possibilités d’intervention
Déterminer le thème de la recherche
Exploration de l’énoncé du problème
Définir le problème et son contexte
Étape 2 Lire la documentation
Consulter le milieu Chapitre I et 2
Precision du problème Préciser le problème
et de son contexte Cerner les éléments pertinents
Compiler les informations découlant des lectures et des consultations
Détemiiner les concepts et les idées
Étape 3 Finaliser la planification initiale (étape I)
Préparer un plan détaillé et un échéancier Chapitre 3
Planification de l’action Décrire les conséquences de l’action sur les participants
Justifier le plan d’action
Justifier l’instnirnentation
Réviser le plan et ajuster
Etape 4 Mettre en oeuvre le plan d’action (calendrier des événements)
Observer et relever les données Chapitre 5
Action et observations Recueillir les données qui serviront à l’analyse
Prendre des notes
Intervenir et rectifier au besoin
Étape 5 Synthétiser l’ensemble des données recueillies
Faire ressortir les éléments dominants de la recherche-action concernant Chapitre 6
Evaluation l’accompagnement
et prise de décision Essayer de comprendre comment accompagner les en reformulant les actions
de façon à pouvoir interpréter et décider des actions futures en se basant sur
un rationnel découlant du problirne de départ et de son contexte
Tableau inspiré et adapté des études de Lavoie. Marquis et Laurin (1996)
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2.4.3 Étape 2 : Précision du problème et de son contexte
Cette étape consiste à déterminer les trois concepts qui deviennent le fil
conducteur correspondant au traitement de l’information recherchée pour cerner
tous les éléments pertinents qui répondront aux besoins lors de la présentation et
l’analyse des résultats. Sélectionner les différentes variables reliées à l’intégration
de la littérature jeunesse, la formation continue et à l’accompagnement ainsi que de
compiler les informations découlant des lectures et des chercheurs qui ont oeuvré
dans un intérêt commun face à l’énoncé de notre problématique. Toute cette étape
correspond au premier et deuxième chapitre de la recherche, celui de la
problématique et du cadre conceptuel.
2.4.4 Étape 3 : Planification de l’action
Cette planification à l’étape trois de cet essai, permet de donner un cadre dans
toute sa finalité. La description de l’orientation pédagogique ainsi que l’application
des étapes que cette recherche-action exige y sont inscrites. Il est aussi présenté la
clientèle à l’oeuvre ainsi que le calendrier des événements. C’est également à cette
étape que la justification du déroulement des événements jusqu’au processus
d’analyse est élaborée. Toute cette étape correspond à ce présent chapitre, celui de
la méthodologie.
2.4.5 Étape 4 Actions et observations
Cette étape se divise en deux volets. Le premier se distingue par le récit de la
chercheuse dans son vécu quant à l’intégration de la littérature jeunesse dans ses
pratiques d’enseignement. Ce récit permet d’obtenir une compréhension de
l’application que fait la chercheuse lorsqu’elle intègre la littérature de jeunesse dans
ses pratiques denseignement. Le second concerne l’élaboration de la mise en oeuvre
du plan d’action de la recherche-action divulguée par la cueillette des données, la
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prise de notes et les diverses interventions. Toute cette étape correspond au
quatrième et cinquième chapitre de la dite recherche.
2.4.6 Étape 5 : Évaluation et prise de décision
C’est le moment de l’interprétation les résultats. Synthétiser et divulguer les
points forts et les points faibles qui détermineront certaines décisions et permettront
d’ouvrir des actions vers de futures recherches. Toute cette étape de la recherche
correspond au sixième chapitre concernant l’analyse des résultats obtenus.
2.5 Les éléments de l’étape préalable de la recherche-action
2.5.1 La clientèle à l’oeuvre et la chercheuse
Comme il a été précisé précédemment, la chercheuse aura aussi le rôle de l’acteur
présent dans la recherche. L’obtention d’une meilleure interprétation des faits
sociaux, par celle-ci, apportera une meilleure compréhension de certaines variables.
Cette façon de faire se rapporte aux réflexions de Desroches (1982), cité dans
Lavoie, L, et cou. (1996). Celui-ci, définit ce type de recherche comme étant une
recherche qui se distingue lorsque les acteurs sociaux et les sujets de la recherche,
s’y trouvent eux-mêmes engagés : Les acteurs dans la recherche et les auteurs dans
l’action.
Le choix de la chercheuse s’est arrêté sur deux enseignants du 2e cycle et deux
du 3e cycle du primaire. Le nombre peu élevé d’enseignants retenus se justifie par
la profondeur de l’analyse et le type de l’expérimentation. Ces enseignants qui
participent à la recherche de cet essai sont des collègues de la chercheuse et
oeuvrent dans le même milieu scolaire. Les quatre enseignants cherchent à offrir à
leurs élèves un plus grand intérêt à la lecture et sont désireux à leur tour d’intégrer
la littérature de jeunesse avec plus de rigueur dans leur pratique d’enseignement.
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Dans un premier temps, pour bien faire connaître leur style d enseignement, leur
pratiques initiales et pour avoir une vue densemble de ce qu’exigera la réalisation
de cette recherche-action des rencontres sont offertes. Par la suite, certaines
lectures sont proposées pour mieux cibler la place de la littérature à l’école et dans
leur classe. Tout au long de la recherche, la chercheuse agit comme un guide dans
cet accompagnement. Elle propose plusieurs situations d’apprentissage où
l’intégration des livres littéraires peut être mis en valeur puisqu’aucune formation
préalable n’est retenue pour cette recherche, mais qu’elle se fera tout au long de
l’expérimentation.
Comme la chercheuse est une personne engagée et que son vécu est directement
lié avec la question de recherche, elle représente une voie pertinente dans le
processus visant l’intégration de la littérature en classe. Ainsi, le chapitre quatre
sera consacré pour les besoins de cette recherche à mettre en valeur son récit de
pratique dévoilant l’évolution par lequel la chercheuse elle-même a intégré cet
univers littéraire de jeunesse. Elle prendra également part aux différentes étapes du
cheminement de ses collègues pour observer leur processus d’intégration à travers
des entrevues et des témoignages.
Le tableau 10 (p. 69), présente le portrait général des quatre enseignants qui
participeront à la recherche.
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Tableau 10
Portrait des enseignants participant à la recherche
Noms des Johanne Normand Sophie Geneviève
enseignants
Années
-
d’expériences 1 1 ans 25 ans 14 ans 4 ans
dans
1’ enseignement
Intérêts pour la
littérature en beaucoup élevés énormément grand
général d’intérêt intérêt
Niveau de
connaissance dans débutant bon Novice. Je moyen
la littérature de commence
jeunesse depuis un an
Fréquence de
l’utilisation du réguhère peu à chaque pas assez
livre de jeunesse semaine souvent
dans leur style
d’ enseignement
Niveau d’intérêt à
l’intégration de la
littérature de énorme très grand très élevé élevéjeunesse pour son
enseignement
Niveau
-___________
d’ enseignement
3e
année — 3 aimée 5e année 5 année
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2.5.2 L’instrumentation et la collecte des résultats obtenus
Différents outils viendront enrichir la collecte des données. entre autres:
• Entrevues avec enregistrement
• Journal de la chercheuse
• Journal de bord des enseignants
• Questionnaires écrits
Le journal de bord est un instrument dont se sert la chercheuse pour consigner les
réactions et les comportements des participants ainsi que les faits marquants de certains
événements. C’est dans le journal que la progression de la recherche est suivie mois après
mois. Le journal véhicule le processus même de la recherche, tous les renseignements
relatifs au déroulement de la démarche de la recherche s’y retrouvent.
Les questionnaires. (annexes D et E) sont remplis par les participants à différents
moments pour leur permettre de s’exprimer dans leurs propres mots et faire des réflexions
sur leur processus d’intégration. Suite à l’élaboration des questionnaires des entrevues non
structurées sont toujours vécues.
Les enregistrements des données sous magnétophone servent à recueillir les
informations reliées au sujet de l’étude. Toutes les entrevues sont sous enregistrement et
permettent de dégager différentes perspectives de la démarche ainsi que du vécu des
participants. Le verbatim de ces entrevues est en anne :é à la recherche et il y est dégagé
l’essentiel des extraits des témoignages. (Annexes I, J et K)
2.5.3 Le déroulement des événements
Ce projet de recherche se déroule sur une période de dix mois de l’année scolaire
2006-2007. La durée de cette expérimentation est réaliste pour que chaque
enseignant puisse intégrer la littérature de jeunesse dans leur enseignement et
explorer différents domaines et composantes de la compétence de la littérature
jeunesse. À travers ces mois, leur cheminement vécu sera observé. Par la suite, une
analyse objective et tangible sera élaborée tout en gardant le lien avec notre question
spécifique de départ. Le tableau 11 (p. 71) présente le déroulement des événements
de l’année d’expérimentation.
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Tableau li
Calendrier des événements
Mois de Actions posées de la Actions posées desl’année chercheuse auprès des enseignants participant à la
scolaire enseignants recherche2006-2007
-Présentation de la recherche-action
-Participent à la présentation et à laSeptembre
-Première formation de départ formation de départ
-Mise en place du calendrier et ententes -Réflexions sur leurs pratiques
-Elaboration d’une grille dobservation -Mise en place des premières actions
menées pour la recherche-action
-Prises de notes dans le jourriai de bord -Réflexions sous forme de questionnairesSeptembre (réflexions, actions menées par les écrits seront faites à tous les mois.
a participants et constatation de celles-ci)
-Rencontres avec la chercheuse pour
décembre -Rencontre et accompagnement selon les établir des besoins dans leur
besoins accompagnement selon la demande de
chacun
J . -Poursuite de l’accompagnement -Entrevues (verbatim)anvaer
-Collecte de données sous différentes -Echanges informels
a mars formes
-Questionnaires
-Réflexions sur les besoins, ajustement
lors de l’évaluation des besoins
-Journal de bord
-Collette des données regroupant les -Synthèse des actions menées et de‘Iars
- actions menées jusqu’à présent ayant un l’accompagnement reçu
et avril lien avec l’accompagnement reçu
-Modification ou poursuite de
-Moditication apportées selon les actions I ‘accompagnement
menées jugée non pertinentes
1[ -Synthèse des actions menées comme -Réflexions personnelles deu1
accompagnatrice dans le journal de bord l’expérimentation
et juin
-Analyse des données
-Témoignages (verbatim)
-Collecte des actions menées tout au
long de l’année scolaire
Juin -Analyse des données -Validation
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2.5.4 Le processus d’analyse des résultats obtenus
Le processus d’analyse s’échelonne tout au long de la collecte d’information.
Muchielli (1979), dans Deslauriers, (1991, p. 79), définit celle-ci comme suit
« C’est rechercher les informations qui s’y trouvent, dégager le sens ou les sens de
ce qui y est présenté, formuler et classer tout ce que contient ce document ou
communication.» La période de pré-analyse est celle où le chercheur commence dès
le début du processus d’intégration à récolter des données et sommairement en
prendre le sens et la logique. Par la suite de nouvelles données sont répertoriées
tout au long des mois. Comme le veut la recherche qualitative, c’est dans une
grande flexibilité que le traitement les données s’effectue. Plus la démarche
d’analyse de la recherche avance, plus il sera facile d’établir un classement et plus
il sera possible de circonscrire les résultats recueillis. C’est également dans une
forme dite circulaire que les hypothèses et les concepts sont retenus comme le veut
la méthode inductive (Desiauriers, 1991). Aussi, toutes les données répertoriées à
travers ces mois. se retrouvent en annexe pour la validation du processus
d’ intégration.
Comme la recherche-action est une approche à l’étude des phénomènes sociaux
liés au changement, la chercheuse se penche sur le processus de sa propre
intégration par laquelle elle intègre la littérature de jeunesse. Dans le chapitre
suivant, est élaboré le récit de la chercheuse qui consiste à répertorier l’essentiel de
ses actions qui provoquent des changements lorsqu’elle intègre les livres de la
littérature jeunesse dans ses pratiques d’enseignement.
QUATRIÈME CHAPITRE
RÉCIT DE LA CHERCHEUSE
Le but de ce quatrième chapitre consiste à décrire comment la chercheuse intègre
dans ses stratégies d’enseignement la littérature de jeunesse. Dans cette recherche-
action, cela correspond à la première étape du tableau 9 de la méthodologie (p. 67).
Effectivement, à cette étape de la recherche, cela permet d’enrichir la réflexion
initiale, c’est-à-dire réfléchir sur les possibilités d’intervention. Il est donc, à cette
étape-ci de la recherche, pertinent d’explorer comment la chercheuse a elle-même
procédé dans le changement de ses pratiques d’enseignement relié à l’intégration de
la littérature de jeunesse telle que présenté dans le programme de français et décrite
au chapitre deux du cadre conceptuel (p38).
1. L’FNTÉGRATION DE LA LITTÉRATURE DE JEUNESSE DANS LA
PRATIQUE
1.1 Le déclencheur
Avant même de décrire comment jharmonise la découverte de l’apprentissage
de la lecture chez mes jeunes apprenants de troisième année du primaire, il faut
comprendre qu’il est majeur de préciser certains faits reliés à mes pratiques
d’enseignement. Ceux-ci ont favorisé la naissance d’une classe faisant vivre la
littérature de jeunesse.
Tout d’abord, l’intégration de la littérature de jeunesse dans mes approches
didactiques prend naissance avec l’arrivée de l’enseignement stratégique. C’est
lors d’une formation offerte en septembre 1992 à tout le personnel enseignant de
mon école d’origine que pour la première fois on attire mon attention sur une
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vision différente de la pédagogie. Voilà que je m’appropriais celle-ci entièrement
sérieuse et désireuse de mieux la connaître pour erfin diversifier mon
enseignement. J’avais le besoin de •faire éclater la classe que ce soit dans son
organisation physique, pédagogique ou même évaluative. Ainsi celle nouvelle
conception de l’enseignement fut le déclencheur venant donner des ailes et
stimuler diverses approches envers mes élèves. Me voilà donc engagé dans une
démarche qui allait enfin répondre à ma philosophie. Je parle bien entendu
surtout de mes besoins d’évoluer dans mon enseignement en intégrant l’univers
littéraire jeunesse que je côtoyais déjà à l’époque dans un certificat de littérature
jeunesse à I’UQAM.8 Plus tard, en étant inscrite au diplôme de deuxième cycle
en enseignement au préscolaire et primaire à l’université de Sherbrooke, je
compris que j’avais atteint un intérêt viscéral pour la différenciation et pour
l’épistémologie. Ensemble ils furent le point d’encrage à ma vision de
l’enseignement. J’évoluais dans la formation continue.
C’est alors que le livre, cet objet aux mille mots, est devenu le nouveau
matériel non didactique. C’est â travers une toute nouvelle philosophie que je me
suis imprégnée de la littérature de jeunesse. Cette nouvelle façon de faire guide
maintenant mes actions dans mon enseignement de tous les jours.
1.2 L’organisation de la classe
D’entrée de jeu, j’organise la « classe de lecture » (nom que j’aime donner à
l’importance que j’alloue aux livres qui se baladent autour des élèves et des
approches pédagogiques), avec l’inconditionnel coin de lecture. Dans ce petit lieu
coquet, sont installés divers livres que j’accumule année après année et où la
seule censure n’est que l’usure et la non l’accessibilité d’un livre limité à mon
groupe d’âge en apprentissage. On y retrouve des romans, des albums, des
Université du Québec à Montréal. 1994 à 1997
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documentaires, des bandes dessinées, livres de recettes, de bricolage tous aux
allures autant récentes que vieillottes s’entrecroisant sur les rayons des mes
étagères. Nous appelons ces livres, « les livres de la classe ».
Tout près, se retrouve « les livres de mes amis ». Plusieurs grands paniers
sont alimentés par des livres appartenant aux élèves. Chaque mois, nous en
faisons l’élagage selon certains thèmes exploités en classe ou selon le choix des
élèves. Cela aide à diversifier le choix de leur lecture tout en stimulant les goûts
et les intérêts de lecture de chacun. Tous les genres sont les bienvenus.
Ensemble, les élèves échangent et partagent leur bibliothèque personnelle.
Aussi, comme les maisons d’éditions publient chaque année des feuillets et
des petits dépliants pour annoncer leurs nouveautés, j’ai créé un espace publicité.
Un présentoir est à la disposition des élèves mettant en valeur les livres littéraires
et documentaires offerts pour leur catégorie d’âge du primaire. C’est actuel et
cela permet de leur faire découvrir les livres publiés pour eux.
1.3 La bibliothèque scolaire
Autour des enfants, la bibliothèque scolaire de l’école est le lieu tout à fait
désigné pour établir un lien personnel entre l’élève et le livre. Ma classe de
lecture en profite au maximum lorsque nous la fréquentons hebdomadairement.
Je laisse à ce lieu tous les côtés du plaisir que suscite ces moments d’être en
contact avec ces objets de littérature. Ainsi leur lecture donne accès à
l’imaginaire, à l’abandon. à la liberté de choix, à la joie de manipuler, de regarder
et d’explorer librement sans avoir à rendre compte et surtout sans compter le
temps donné à ce plaisir. Bien entendu, on retrouve dans la classe un grand
panier où l’on y insère à chaque semaine une dizaine de livres choisis par les
élèves et que l’on distingue des autres en les nommant les trouvailles de la
bibliothèque.
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1.4 Le journal de classe et le journal littéraire
Dès le mois de septembre, j’instaure un journal de classe qui sera secondé
quelques semaines plus tard par le journal littéraire. Prendre l’habitude de cet
acte d’écriture facilite l’entrée du journal littéraire qui se veut beaucoup plus lié à
des apprentissages spécifiques d’écriture et de lecture. Ainsi, le contact avec le
journal devient un lien pour établir une correspondance de classe entre le
professeur et l’élève ainsi que les élèves entre eux. Pour moi, il demeure un
préalable à l’approche du journal littéraire où le dialogue se vit par des échanges
d’écriture et des lectures individualisées.
Par la suite, l’implantation du journal littéraire est l’occasion d’établir un
dialogue avec les élèves concernant leur lecture. J’ai élaboré une série de
questions avec lesquelles je mets en place des échanges écrits entre eux et moi.
Les questions sont d’ordre de l’appréciation. de la compréhension qui permettent
d’évaluer leurs stratégies de lecture. Je peux ainsi individualiser mon
enseignement selon leur rythme de lecture et même pousser leurs apprentissages
en ayant pour chacun un outil révélateur personnalisé. Le journal littéraire permet
de cibler leurs intérêts au niveau de lecture et de leur compréhension. Ici, je n’ai
plus besoin de choisir des lectures communes pour la classe. Chacun choisit
selon ses intérêts. Je peux suggérer et guider certains élèves pour faciliter leur
niveau de lecture mais à la fin, l’élève prendra la décision de lire le livre de son
choix.
1.5 Les activités littéraires
Je mets en place une série d’activités littéraires qui grâce à une banque de
romans jeunesses me permet de faire vivre la lecture différemment D’abord, il y
a le défi lecture. Il ne se réfère pas totalement aux défis lectures que l’on peut
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s’approprier de certains auteurs ou animateurs, mais il s’ingère plutôt par la mise
en place d’une banque de questions complètement écrites et inventées par les
élèves suite à leur lecture. Plusieurs aspects ludiques faisant appel aux sens des
responsabilités sont incontournables pour rendre vivante cette sélection de livres
proposée et choisie par moi pour stimuler le goût de lire tout en faisant des
apprentissages très pertinents.
Finalement, tout au long de l’année, les élèves vivent différentes catégories
d’activités d’animations. Elles diffèrent à chaque année. Elles regroupent des
animations d’ information, ludiques, responsabilisantes et d’ autres
d’approfondissement. Je les sélectionne en y intégrant les cercles de lectures, les
jeux de rôle, les projets de recherches et toutes connaissances pertinentes à leurs
apprentissages pouvant établir un lien entre les genres littéraires. (contes,
légendes, romans, mythes, fables, biographies...)
Toutes ces animations de lecture font découvrir aux enfants des livres
susceptibles de les séduire et qu’ils ne connaissent pas encore. Elles leur laissent
la liberté de lire ou de ne pas lire tout en mettant en jeu des activités qui font
qu’ils veulent immédiatement lire et parfois même s’impliquer au-delà de mes
attentes.
1.6 Conclusion
Ma classe de lecture se construit autour du livre et s’accroit aussi par les
moments que nous lui réservons. Je pense que de privilégier différentes
occasions de lire peut devenir propice à la découverte de la lecture plaisir pour
certains enfants. Eux comme nous ne sont pas toujours disposés à lire à tout
moment et encore moins lorsque la lecture est imposée. Je leur propose donc
différentes occasions de lire dans la journée ainsi que le contrôle de choisir
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certains genres dans une sélection que je me donne le droit de limiter pour donner
lieu à des lectures variées et aidantes dans leurs apprentissages.
À travers mes années où j’ai intégré la littérature dans mon enseignement, j’ai
voulu recadrer la lecture. Pour moi, lire se vit dans le plaisir et je veux que mes
élèves désirent lire aujourd’hui et encore demain. Alors, je me donne
constamment comme objectif de trouver des moyens importants pour créer un
lien affectif et positif entre l’élève et les livres.
Ce récit permet de réfléchir sur les possibilités d’interventions que nécessitera
l’accompagnement donné aux participants dans cette recherche-action. Tout
comme le précise l’étape un de la recherche-action (tableau 9, p.65), ce récit aide
à déterminer le thème et vient par le fait même identifier une partie de la situation
de la problématique que cette recherche vise à améliorer. Ainsi l’amélioration
d’une meilleure intégration de la littérature de jeunesse chez les enseignants
passera par l’accompagnement offert à ceux-ci lorsqu’ils désirent l’intégrer dans
leur classe du primaire.
CINQUIÈME CHAPITRE
ACTIONS ET OBSERVAIONS
Ce chapitre concerne la collecte des données obtenues tout au long de
l’expérimentation de cette recherche-action. Il regroupe les actions posées par
chacun des participants ainsi que la chercheuse. Toutes les observations permettant
de recueillir les données sont également répertoriées dans ce chapitre. Les actions
et les observations correspondent dans cette recherche-action à l’étape quatre de cet
essai tel que démontré lors de la méthodologie (p. 67).
La mise en oeuvre du plan d’action élaboré pour le bon déroulement de
l’expérimentation se rapporte au calendrier des événements faisant aussi partie de la
méthodologie (p.74). Celle-ci a permis de relever les données, de prendre des
notes, d’intervenir et de rectifier, selon les besoins, certaines façons de faire.
Ce chapitre se divise en trois rubriques principales. La première est consacrée
aux actions et contraintes survenues lors de l’expérimentation. La deuxième
concerne l’observation des besoins des participants manifestés tout au long du
processus de l’expérimentation. Finalement, la troisième rubrique se consacre
entièrement à l’accompagnement de l’intégration de la littérature de jeunesse dans
leur enseignement. Elle relève les approches d’accompagnement, les conditions
favorables de l’accompagnement et les compétences «accompagnement que la
chercheuse a priorisées.
Toutes ces données décrites dans ce chapitre deviennent des outils pour définir,
selon l’analyse des résultats, comment accompagner des enseignants du 2e et 3e
cycle du primaire sans être inscrits à une formation universitaire dans un processus
d’intégration de la littérature de jeunesse en lien avec leur enseignement.
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1. RÉSUMÉ DES ACTIONS POSÉES ET CONTRAiNTES SURVENUES
TOUT AU LONG DU CALENDRIER DE L’EXPÉRIMENTATION
Lors de la confection du calendrier des événements élaborés au troisième chapitre
(p. 74), l’attribution des tâches envers la chercheuse et les enseignants participants à
la recherche ffit élaborée. Le résumé des actions posées et des contraintes
survenues, repose sur ce calendrier mis à la disposition de tous. Ainsi, la reprise de
ce calendrier a permis de dégager les données de la construction des actions posées
et des contraintes survenues à chaque mois de l’expérimentation (événements
spéciaux, actualité).
Lors de l’intégration de la littérature de jeunesse. trois phases majeures dans
l’accompagnement des enseignants sont relevées. Tout dabord, la phase
d’intégration et d’application. Celle-ci regroupe initialement les premières
rencontres, les formations et les formalités de base, les premiers gestes à poser et
l’amorce des besoins et champs d’intérêts de chacun à explorer face aux livres de la
littérature jeunesse. La deuxième phase identifiée, correspond à la phase
d’application de la littérature de jeunesse. Elle relève surtout des actions entreprises
et choisies selon les goûts et besoins de chacun des enseignants dans des activités
directement liées à la littérature de jeunesse. Elle correspond au centre d’intérêt de
chacun. Pour terminer, s’ajoute la phase de consolidation et d’intégration. Elle se
réfère surtout à la fin de l’année de l’expérimentation, puisqu’elle permet de boucler
les activités intégrées et d’établir certaines réflexions des actions posées qui ont
permis l’intégration de la littérature dans les pratiques d’enseignement des
enseignants participants et de la chercheuse. Les tableaux 12, 13 et 14 (p81, 82 et
83) résument chacune de phases. Ils décrivent les actions et les contraintes
survenues tout au long de 1expérimentation Ce résumé des actions et contraintes
guidera les réflexions lors de Fanalyse des données du chapitre six, puisqu’ils
relèvent du journal de bord de la chercheuse et des témoignages des enseignants
participants. De plus, ils deviendront également des outils pour cibler les étapes à
considérer dans l’analyse des résultats au chapitre six.
Tableau 12
Première phase dans l’accompagnement des enseignants
Phase I 1llitiaton et application
ACTIONS POSÉES CONTRAINTES
SURVENUES
-Présentation du projet de la recherche-action
-Début d’année.Septembre
-Texte de présentation de chacun des participants beaucoup de gestions
Et -Rencontre déterm;nant les objectifs de cette expérimentation de classe
-Formation donnée par l’accompagnatrice faisant objet des quatre
-Rencontre de parents
octobre compétences du français et plus spécifiquement celle reliée à la littérature -Cette année, nous
de jeunesse vivrons des moyens
-Position de chacun des enseignants l’ace à son degré d’implication de la de pressions avec
littérature dans sa classe en vertu de son intéaration dans leur pratique notre syndicat
d’enseignement
-Proposition de différentes lectures aux enscienants
-Déterminer les moments de rencontres
-Amorcer le journal de bord de la chercheuse
-Préoccupation du choix des livres, prendre connaissance de ce qui est
-Moyens de pressions
accessible à ses élêves qui se poursuivent et
Octobre -Organisation de la classe face à la place aux livres: coin lecture, section journées de grêve
réservée à la littérature, objets, affiches, coussins, rideau, tapis... selon ses -La premiére étape seEt goûts et ceux des élêves termine, il y a les
novembre -Rencontres informelles le midi ou aprés l’école pour les questionnements évaluations, les
qui surviennent au jour le jour bulletins, les
-Pour Normand et Johanne. c’est le début de l’utilisation du livre littéraire prensiéres rencontres
pour l’enseignement de la lecture avec les parents
-Série de livres pour le défi lecture est privilégiée pour le défi lecture en
troi5irne année
-Je suis une personne ressource qui répond à l’interrogation de chacun
-Analyse réflextte verbale lors de nos rencontres pour tous
-Elaboration d’une grille d’observation
- Poursuite du journal de bord de la chercheuse
, Ç Ç . I
-Journées de
-Anal\se reflexive ecrite. remplir le questionnaire 1 (voir annexe)Novembre . Ç gre’es... atmosphere
-Mise en place du défi lecture pour Johanne et Normand, chacun en fait différente
Ç
Ç
-A l’approche de laEt une adaptation selon son enselonement
Ç
periode des fetes, les
-C’est la periode de Nol. Les contes sont à l’honneur enseignants sontdécembre
-Rencontres selon les besoins debordés et le temps
va tres vite,,.
-Journal de bord
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Tableau 13
Deuxième phase dans F accompagnement des enseignants
Phase 2 Applicaiion persnniisée
ACTIONS POSÉES CONTRAINTES
SURVENUE S
• Poursuite de l’application des actions à l’utilisation du -Nous avons une nouvelle
livre littéraire déjà entreprises direction par intérim jusqu’au
Janvier
• Entrevues sur dictaphone avec Johanne et Normand (voir mois de juin
verbatim en annexe)
-Retour du congé, il faut se
• Participation de la stagiaire de Nomand remettre dans l’action
• Application de la vidéo pour Johanne pour la lecture de -Deuxième fin d’étape qui
contes littéraires s’achêve à la fin de mois
Planification du projet littéraire sur une durée de trois -Fin des moyens de pressions
mois pour l’application de celui-ci pour les enseignantes
de cinquième année
• Le journal de bord de la chercheuse se poursuit
. Chacun est sur son envol et n’a pas le même rythme. Ils C’est les olympiques d’hiver
n’expérimentent pas tous des activités et des approches cette année, tout un tième à
similaires liées aux livres littéraires, Ils évoluent avec la exploiter!
littérature en initiant cette intégration dans leur À l’école, on fête tous la
Février programme respectif Saint-Valentin
Je continue d’être une ressource pour tous les besoins -Il y a les rencontres de
manifestés des enseignants participants parents
• Rencontres après l’école pour échange et analyse -Le mois est court, il y a la
réflexive sur ses actions en démarches ou à venir, semaine de relâche qui
intégrer les différents thèmes reliés à la vie scolaire de chevauche le mois de février
toute l’école et mars
. Geneviève et Sophie commencent le grand projet
littéraire de la liseuse pour une durée de trois mois
Johanne et Normand et la chercheuse débutent le projet
du livre à relier. À la littérature de jeunesse est intégré
l’écriture et la grammaire
. Poursuite dujourrial de bord de la chercheuse
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Tableau 14
Troisième phase dans l’accompagnement des enseignants
Phase 3 Consoiidtion et i.ntération
ACTIONS POSÉES CONTRAfNTES
SURVENUES
-Les projets Sont en marche. les diverses expérimentations reliées à -Le temps va trop vite, on
. - n’a pas le temps de setinteoration de la ineratur jeunesse e ooursuit pour chacun
- rencontrer
-Johanne et Normand et la chercheuse planifient les étapes à venir pour -Nous faisons des
‘I .
.
discussions informellesais realiser le projet du ivre a relier.
dans nos rares moments
-Rencontre pour présenter l’application du journal littéraire libres
..
...
.
,. . -L’implication à divers
-Genevieve et Sophie integrent la ltterature a travers I intorniatique, la
cornites prend beaucoup
lecture, l’écriture et les arts de notre temps
-Journal de bord de la chercheuse
-Les classes de 3 année intègrent le volet écriture/structures de phrases -C’est la tin de la
et arts plastiques à travers leur projet littéraire du livre troisième étape
-Analyse réfiexive écrite remplir le questionnaire 2 (voir annexel -Les enseignants
Avril
-Poursuite et finalités du projet littéraire de la liseuse pour les S année commencent tous à être
-Rencontre pour échange et feedback entre les enseignants participants essoufflés
-Présentation des cercles de lecture par l’accompagnatrice à explorer -Poisson d’avril
avec les élèves
-C’est Pàques
-Nomrnnd s’inscrit à un atelier littéraire lors de son colloque des TIC
-Entrevue avec Johanne. (voir verbatim)
- Johanne va faire un témoignage et présenter ses
expérimentations dans la classe universitaire de la chercheuse
-Nouvelles propositions d’activités par la chercheuse niais chacun en a
suffisamment pour terminer l’année...
-Synthèse des actions menées et modification du rythme
-Journal de bord de la chercheuse
l’lai -C’est la fin du projet littéraire de la liseuse des 5 année -C’est le temps de
-Entrevue avec Geneviéve pour un bilan de l’intégration de la 5 e annee préparer les dernières
(Voir verbatim en annexe) évaluations de
-Fin également du projet de la 3 e année pour le livre relié fin d’année
-Journal dc bord de la chercheuse
-Entrevue et bilan avec Johanne (voir verbatiin en annexe))Juin
-Entrevue et bilan avec Normand (voir verbatim en annexe))
-Fin de la 4 étape et de l’expérimentation de la recherche-action
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2. OBSERVATIONS DES BESOfNS DES PARTICIPANTS MANIFESTÉS
TOUT AU LONG DE L’EXPÉRIMENTATION
Comme chaque enseignant participant à cette recherche oeuvrait avec des
approches d’enseignement différentes et possédait des caractéristiques et des
personnalités qui les distinguaient, il convenait à l’accompagnatrice de favoriser
différents besoins pour soutenir l’intégration de la littérature de jeunesse de chacun.
Dans cette deuxième rubrique la présentation des besoins manifestés par les
participants lors de l’expérimentation fait objet de cette collecte de données du
cinquième chapitre. Le développement du contenu détaillé au tableau 15 (p.86),
présente les besoins priorisés dans l’accompagnement de ceux-ci lors de leur
intégration de la littérature de jeunesse. Avant de présenter ce tableau, il convient
d’abord de dégager comment les besoins de chacun pouvaient s’observer à travers
leurs personnalités distingues tel que relevé dans le journal de bord de la
chercheuse.
2.1 Les besoins de Normand
Cet enseignant aime l’innovation et l’exclusivité dans le vécu de ses élèves.
Pour ce faire, il manifestait son grand besoin d’échanges avec ses pairs, de
rétroaction ainsi qu’une grande ouverture à tout ce qui se faisait à l’extérieur de sa
classe. Normand se préoccupe des nouvelles façons de faire. Il est stimulé par les
activités concrètes, structurées et à long terme. Par la suite, c’est dans sa classe qu’il
devient maître et prêt à tout explorer. Il se sent alors mieux outillé et prêt à essayer
de changer et d’innover ses approches dans son enseignement. Il lui est proposé des
activités littéraires qui favorisent l’esprit de groupe et qui se vivent tout au long
d’une année tout en ayant de la latitude dans ses choix.
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2.2 Les besoins de Johanne
Cette enseignante déborde d’énergie. Des idées, elle en a dans son bagage et elle
s’ouvre facilement à la nouveauté. Ce qu’elle privilégie c’est l’initiative, la
créativité et surtout le contrôle sur l’organisation et l’application des activités
qu’elle met en place dans sa classe. Alors, il est privilégié un accompagnement
pouvant soutenir Johanne dans ses façons d’être en la laissant structurer des
activités davantage personnalisées. C’est également une enseignante qui partage
aisément ses expériences. Elle aime s’outiller de ce qui se fait à l’extérieur de sa
classe tout en personnalisant ses approches d’enseignement.
2.3 Les besoins de Geneviève et Sophie
Voici deux coéquipières qui s’intéressent aux défis. Leur besoin de latitude s’est
fait sentir dès le départ. Ces enseignantes ont profité de l’accompagnement pour
réaliser un projet littéraire sur plusieurs mois. Un projet innovateur, sur lequel le
besoin était centré sur la réalisation de la reliure d’un livre. L’accompagnement est
alors devenu un stimulateur influençant le choix de s’approprier un tel projet lié à la
littérature de jeunesse. Leurs besoins étaient différents puisqu’elles différenciaient
leur enseignement tout en intégrant la littérature de jeunesse. Elles ont décidé de se
lancer dans un projet dont elles avaient déjà eu échos et qui demandait un grand
investissement de temps autant par la préparation que de place dans leur grille
horaire du vécu scolaire.
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Tableau 15
Les besoins des participants
Ls -ii;iL, des e seiïE•an ts puic nti
Normand Johannc Sophie et Geneviève
-De petites formations
-De petites formations -De petites formations
-D’exemples d’activités, de
-De latitude -De prendre leur temps, ne
modèles
-De défis personnels pas être bousculées
-D’être structuré
-D’expérimenter seule ses -De respecter l’intégration
-De connaitre l’expérience de idées selon leur programme
ses pairs
-D’activités structurées et -D’activités structurées, déjà
-D’encouragement, de support encadrées expérimentées
-D’échéances non formelles, de
-De laisser de la place à sa -D’intégrer en utilisant la
temps pour réfléchir créativité personnelle pédagogie par projet
-Du temps avant de « plonger»
-D’échanger sur ses activités -D’autonomie
-De retours plus fréquents, avec l’accompagnatrice -De travailler en partageant
d’être encadré dans 5CS
-D’innover et d’inventer leurs tâches entre elles
expérimentations liées à la selon ses besoins et son - D’encouragement et respect
connaissance des livres enseignement
3. COLLECTE DE DONNÉES RELIÉES À L’ACCOMPAGNEMENT
3.1 Les approches d’accompagnement priorisées par l’accompagnatrice
Ainsi, pour réussir à répondre à notre question de départ concernant l’intégration
de la littérature de jeunesse au primaire, ii fallait présenter aux participants certains
points dencrages communs relativement selon nous, incontournables.
L’accompagnatrice a d’abord opté pour de petites rencontres et proposé des lectures
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les menant à prioriser leurs premiers choix reliés à intégrer dans leur classe la
littérature de jeunesse. Ces premières rencontres ont eu lieu dès le mois de
septembre jusqu’au mois de décembre. Ces rencontres stimulaient des réflexions sur
la place que l’on pouvait donner à la littérature de jeunesse dans cette
expérimentation. Elles combinaient à la fois la présentation de différents moyens
d’explorer en classe l’utilisation des livres littéraires et la suggestion de différentes
activités. Elles aidaient également à connaître différentes catégories d’activités que
l’on peut intégrer dans son enseignement. C’est aussi à travers ces moments que fut
présenté des suggestions de lecture venant enrichir leurs connaissances envers la
littérature de jeunesse. Elles venaient de différentes revues, livres didactiques et
liens internet. Ces lectures éveillaient leurs connaissances sur différents aspects de
l’univers de la littérature de jeunesse, dont certains auteurs, praticiens et chercheurs
ont déjà exploré son apport dans l’enseignement du primaire.
Par la suite, les enseignants participants ont développé eux-mêmes des intérêts et
des nouvelles façons de faire qui correspondaient à des changements dans leur
pédagogie. L’accompagnatrice tenait compte tout au long du déroulement que
chacun puisse cheminer dans la construction de leurs savoirs en respectant le
rythme d’intégration de chacun. Les aider, activer leurs connaissances antérieures
et établir des liens avec les nouvelles connaissances sont des approches
d’accompagnement relevées dans le journal de bord de l’accompagnatrice.
À la suite de ces observations, pour faciliter son accompagnement,
l’accompagnatrice a relevé sept procédés d’accompagnement qu’elle a priorisés
pour accompagner les enseignants dès le mois septembre pour démarrer son
accompagnement. Cela a permis d’amorcer l’intégration de la littérature de
jeunesse dans la formation continue des enseignants participants et qui mettait en
valeur la première et la quatrième compétence du Programme de formation (MEQ,
2001), tel que défini au deuxième chapitre du cadre conceptuel. Ces approches
furent dégagées du journal de bord de la chercheuse-accompagnatrice.
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Voici sept procédés d’accompagnement relevées lors de l’expérimentation
1. Préciser les objectifs de chacun et élaborer les stratégies à prioriser à
l’intention de la lecture et de la littérature de jeunesse;
2. Donner des moyens concrets, des suggestions, des propositions, des
références et du matériel reproductible;
3. Faire profiter de ses expériences, partager ses savoirs;
4. Présenter les quatre catégories d’animation en littérature de jeunesse selon
Polasniec (200 1);
> Animation d’information
> Animation ludique
> Animation responsabilisante
> Animation d’approfondissement
5. Demander de faire le choix de deux ou trois changements à amorcer dans
sa pratique dès le début de l’aimée scolaire;
6. Inciter les enseignants à bonifier les périodes de lecture individuelles, le
temps qu’occupera la littérature de jeunesse dans la grille horaire ainsi que
la qualité des présences à la bibliothèque scolaire;
7. Optimiser la présence des livres littéraires dans la classe par des emprunts,
des achats, des dons, des échanges.
3.2 Les conditions favorables de l’accompagnement
Il était important pour la chercheuse d’établir un lien de confiance qui
favoriserait le goût de s’investir dans cette recherche-action. Pour cela, il fallait
mettre de l’avant certaines conditions favorables pouvant devenir un moteur faisant
avancer nos observations et nos réflexions et qui ne placeraient pas les participants
dans un état de déséquilibre, mais de sécurité.
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Voici l’énumération des principales conditions favorables manifestées par
l’accompagnatrice à travers des actions qui ont contribuées à établir ces liens de
sécurité et de confiance. Ce1lesci relèvent de certaines conditions favorables de
l’accompagnement observées et élaborées par Lafortune et Deaudelin (2001).
Conditions favorables d’accompagnement
Gestes et actions posées par l’accompagnatrice
A. Avoir une connaissance du concept d’accompagnement;
> Lecture de Lafortune et Daudelin (2001)
B. Connaître les aspects inhérents à l’enseignement de la littérature de
jeunesse;
> Programme de formation de l’école québécoise (MEQ, 2001)
> Capacité d’approches pédagogiques
(Situation d’enseignement, propositions d’exemples, modèles...)
C. Coconstruire dans l’action
> Offrir de petites formations
> Profiter des prises de consciences de chacun
> Échanger des idées
> Encourager
> Susciter l’activation des expériences antérieures
> Donner de la contrôlabilité, de la confiance pour faire des choix
D. Accepter les ajustements
> Respecter chaque participant
Respecter les contraintes de la réalité scolaire
(Événements spéciaux. calendrier scolaire...)
: ‘.
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3.3 Les compétences d’accompagnement pratiquées par la chercheuse
Les compétences d’accompagnement sont le reflet de ce que nous cherchons à
connaître dans nos savoir-faire pour comprendre. ici dans cette recherche,
comment accompagner les participants à intégrer la littérature de jeunesse.
Les compétences d’accompagnement manifestées par la chercheuse sont
celles que l’on retrouve chez le mentor et le tuteur, tel que définit dans le cadre
conceptuel de la recherche, par Balleux (2003), Fernandez (2002). Guay (2002)
et Houde (1995). Ces compétences d’accompagnement ont grandement été au
centre des façons de faire dans l’accompagnement offert aux enseignants
participants par l’accompagnatrice dans cette recherche.
Les éléments définit par Balleux (2003), pour décrire les compétences en
accompagnement sont ceux ressortis dans les données de la recherche. Ils se
divisent en quatre catégories et elies constituent les compétences
d’accompagnement attendues chez le mentor. Lors de l’expérimentation de la
recherche-action, il est aussi relevé les attitudes et les comportements retenus
dont Guay (2002) soutenaient dans ses recherches et que l’on retrouve à travers
les éléments observés par l’accompagnatrice. L’accompagnatrice dégage elle
aussi les habilités, les attitudes, les qualités et les compétences en lien avec celles
de Balleux et Guay que la recherche a permis de relever dans sa collecte de
données.
Pour aider à la compréhension de toutes ces données, le tableau 16 (p. 91),
présente les quatre compétences de Balleux accompagnées de ceux de Guay
ainsi que tous les éléments ressortis par l’accompagnatrice lors de
l’expérimentation.
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Tableau 16
Les compétences que la chercheuse
a mises en pratique; Actions posées
Aciions posées par l’accon]panatrice
tntence mpctenees rehee Compétences resortis CL oherée
rcleves ai bu:,
et roi iées niirisce du I ‘ace mpaenument par
Iccoinnaunenunt et obsert ces dam ie l’accoïonunarice
clon ICS chuicl es uechrebos
t PLU 2 )0) I IL! PJ
chez e mentor (juav (20(J2)
Établir des ‘ Écoute • Donner du temps
conditions • Donner du • Avoir de l’ouverture
favorables temps • Respecter le rythme de chacun,
pour le novice flexibilité
• Aider dan sa • Soutenir Donner des façons de faire
planification Guider (petites formations)
• Fournir des • Proposer des outils, des
outils ressources
• Orienter, guider et soutenir,
s’ajuster
‘ Fournir des outils, exemples
• Garder des traces
Exercer un Faire profiter Prévoir des moments ponctuels
rôle de de son ‘ Donner de la disponibilité
référent expérience • Présence selon les besoins
• Donner de • Faire profiter de son expérience
l’inspiration • Justifier certains pourquoi
a Évaluer ou Écouter • Faire preuve d’écoute
offrir une Donner de la • Encourager
rétroaction rétroaction ‘ Donner des entretiens
positive régulièrement
‘ Donner des feedback
• Cibler les forces et faiblesse
• Être rigoureux
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L’organisation de ces données permet d’analyser, interpréter, expliquer et
prendre une décision au sujet de cet essai. Dans le présent chapitre, il est relevé
ici tout ce qui est susceptible de servir ultérieurement à l’analyse de la situation et
à la prise de décision.
Toutes ces observations re]evées et toutes ces actions fournissent un recueil de
données qui sert à réaliser l’analyse des résultats obtenus dans la prochaine étape
de cette recherche-action. Le chapitre suivant, fait ressortir ce qui a été vécu et
essaie de comprendre les pratiques véhiculées en reformulant les actions de façon
à pouvoir interpréter dans l’avenir lesquelles dans le futur pourraient être en
devenir.
SIXIÈME CHAPITRE
ÉVALUATION ET PRISE DE DÉCISION
Le sixième chapitre correspond à la cinquième étape de cette recherche-action
comme le présente le tableau 9 (p. 67) de la méthodologie. Le présent chapitre
élabore la synthèse de l’ensemble des données recueillies, fait ressortir les éléments
dominants de la recherche concernant l’accompagnement et tente de comprendre
comment accompagner des enseignants dans un processus où ils doivent intégrer la
littérature de jeunesse dans leur enseignement. Aussi, il y dévoile également ses
retombées ayant activement pris leurs places dans le processus du déroulement de la
dite recherche.
L’analyse se subdivise en trois sphères d’observation. La première sphère
correspond à la synthèse de l’ensemble des données recueillies tout en y faisant
ressortir les éléments dominants des actions posées tout au long du processus de la
recherche-action tels que relevés au cinquième chapitre de la collecte de données.
Ensuite, la seconde sphère d’observation poursuit la réflexion en analysant la
compréhension des pratiques de l’accompagnement mises à l’oeuvre. Elle
reformule les actions relevées et obtenues lors de la collecte de données de façon à
pouvoir interpréter et décider des actions futures ainsi que les approches à tenir
compte dans l’accompagnement tout au long du processus d’intégration. La
troisième sphère fait état des retombées de l’accompagnement. Elle met en
évidence les retombées vécues chez les enseignants, les élèves ainsi que chez
l’accompagnatrice. Ces trois sphères de l’analyse des résultats obtenus, se veulent la
synthèse de F ensemble des données recueillies. Ils permettent de revenir sur la
question spécifique, sur le contexte initial ainsi que sur les quatre sous questions
reliées à la question spécifique de la recherche. Ces trois sphères demeurent à la
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fois, le plus possible, objectives et précises. Elles font ressortir les éléments
dominants des actions de façon à pouvoir interpréter et décider des actions futures.
Tout cela, en se basant sur un rationnel découlant de la problématique de départ et
de son contexte concernant les enseignants qui doivent répondre dans leur
enseignement à la nouvelle compétence de la littérature de jeunesse telle que définit
dans le Programme de formation (MEQ, 2001) et à qui on désire offrir un
accompagnement.
1. PREMIÈRE SPHÈRE : SYNTHÈSE DE L’ENSEMBLE DES DONNÉES
RECUEILLIES
Dès la mise en marche de cette recherche-action, il fut constaté que les
enseignants participants à la recherche étaient très ouverts à travailler avec les livres
de la littérature de jeunesse. Qu’ils avaient tous un grand intérêt et qu’ils
considéraient la littérature comme un outil pouvant motiver les jeunes dans leur
lecture. D’autres parts, ils reconnaissaient également que cela nécessitait des
déséquilibres, des questionnements et des changements de pratiques. Ils
reconnaissent également que l’appui d’un accompagnement viendrait apporter une
aide à leurs réflexions et actions. Avoir recourt à un accompagnateur stimulait leur
engagement.
Pour réaliser cet engagement, il était important d’établir un lien de confiance
avec chacun des enseignants. Ce lien s’est vécu avec respect lors des rencontres
laissant de la place aux échanges, aux encouragements et à l’autonomie. Chacun
avait son rythme d’intégration et ses priorités. C’est donc à petits pas mais sûrement
que la chercheuse à adapter et modifier ses actions pour chacun des participants.
Les besoins n’étant pas les mêmes pour tous. Voici donc l’analyse des actions
posées lors de l’expérimentation de cette recherche-action.
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1.1 Actions posées
Tel qu’il a été démontré. une des grandes caractéristiques du chapitre précédent
était de dégager les actions posées par la chercheuse. Les actions posées tout au
long de l’expérimentation conduisent à envisager quelques pistes de réflexions et
d’actions pédagogiques à réaliser comme accompagnateur pour favoriser
l’intégration de la littérature de jeunesse au primaire. Pour cette analyse, ces actions
apparaissent prioritaires pour vivre un accompagnement qui répond aux besoins des
enseignants au moment de l’implantation de la littérature jeunesse dans leur classe.
Pour analyser ces actions, la chercheuse se réfère aux trois premières sous
questions posées de la recherche (p. 25). Elles permettent d’identifier les
compétences relevées lors de l’accompagnement. D’abord. à savoir quels sont les
attitudes et habilités à mettre en oeuvre pour favoriser le meilleur accompagnement
possible? Ensuite, quels sont les choix d’interventions et les gestes à poser que
devrait tenir compte un accompagnateur pour favoriser un accompagnement
pertinent? Et finalement, quelles sont les gestes posés à prioriser dans
l’accompagnement liées au processus d’intégration de la littérature de jeunesse pour
offrir un support approprié? Ces trois sous questions guident cette analyse des
résultats de la recherche pour dégager les éléments essentiels à conserver pour
appliquer un accompagnement rigoureux, respectueux et ayant des retombées qui
répondent aux besoins des enseignants. Par eux, nous serons en mesure de mieux
comprendre comment nous pouvons accompagner adéquatement les enseignants
dans un processus d’intégration de la littérature de jeunesse.
Le tableau 1 7 (p. 98). relève ces actions posées et identifiées pour structurer la
compréhension de l’accompagnement établi. En effet. ce tableau conduit à une
lecture présentant les différentes actions obtenues pour favoriser le meilleur
accompagnement dans cette recherche. Pour élaborer ce tableau, la chercheuse a
répertorié les données du tableau 15 (p. 86) et du tableau 16 (p. 91).
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1.1.1 Attitudes et habiletés à mettre en oeuvre pour favoriser le meilleur
accompagnement possible
Toujours en observant le tableau 17 (p. 98), il est remarqué qu’il se dégage un
lien serré avec les recherches de Balleux (2001) et de Guay (2002) tel que
mentionné au tableau 16 (p.91) dans la collecte des données. Effectivement, tous
les éléments de compétences relevés et reliées aux recherches de Balleux (2001), se
retrouvent dans les actions posées par l’accompagnatrice; établir des conditions
favorables, aider dans la planification, exercer un rôle de référent et offrir une
rétroaction positive, De plus, l’analyse dégage clairement les habiletés et les
attitudes exprimées et observées. Celles-ci ont permis d’établir un lien de
confiance, de respecter ces enseignants qui ne sont pas en formation universitaire et
de les aider à structurer leurs nouvelles connaissances à partir d’expériences et de
connaissances antérieures comme le démontre les approches reliées au
socioconstructivisme.
1.1.2 Choix d’interventions et gestes à poser que devrait tenir compte un
accompagnateur pour favoriser un accompagnement pertinent
Pour construire leurs nouveaux apprentissages, les enseignants ont eu recours à
des formations, des questionnaires, divers échanges ponctuels ou simplement
improvisés et des entrevues sous enregistrement. Ce support venait de
l’accompagnatrice mais également du partage des expériences vécues entre eux.
Cela a fait émerger différentes façons de faire lors de l’application de l’intégration
de la littérature de jeunesse. Le tableau 17 (p. 98), présente également les choix
d’interventions et les gestes posés retenus par l’accompagnatrice. Ceux-ci
correspondent à offrir un lien de confiance en posant des gestes qui facilitent
Fintégration de la littérature de jeunesse.
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1.1.3 Gestes posés liés à l’intégration de la littérature de jeunesse
Dans cette expérimentation les perspectives du socioconstructivisme sont
vérifiables. Nous constatons que les gestes posés en fonction de l’intégration de la
littérature de jeunesse, tel qu’énoncé au tableau 17 (p. 98), favorisent les mêmes
visions liées au socioconstructivisme comme il a été démontré au cadre conceptuel
du deuxième chapitre (p. 43) lors du développement du concept de la formation
continue. Les éléments ressortis dans l’analyse démontrent l’ampleur de la place
que prend l’accompagnatrice lorsqu’elle seconde les enseignants du primaire en
favorisant des gestes qui conduisent ceux-ci à participer à la construction de leurs
nouvelles connaissances lors de l’application de la littérature de jeunesse dans leur
classe du primaire. L’impact doffrir des ressources, de donner des échéances, de
préparer des questionnaires. de prévoir des rencontres, d’offrir des idées d’activités
et de nouvelles stratégies sont des compétences que l’accompagnement doit
manifestées. Toutes ces façons de faire et ces méthodes d’interventions, aussi
différentes soient-elles pour chacun des enseignants accompagnées, deviennent
directement reliés aux gestes posés que l’accompagnatrice doit manifestés pour
répondre aux besoins de ceux-ci.
Normand et Johanne. deux enseignants qui participaient à la recherche le
confirment lorsqu’ils manifestent à plusieurs reprises leurs besoins vis-à-vis
l’accompagnement qu’ils reçoivent (sic), (Verbatim, annexe I et J, p.136 à 149)
- J’ai besoin de beaucozip d’idées pour faire des choix,
- J’ai besoin de savoir comment mes collègues fonctionnent;
- J’ai le besoin qit ‘on se rencontre;
- J’ai besoins de recevoir des trucs, stratégies.
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Tableau 17
Actions posées, identifiées,
et structurées en quatre volets
COMPÉTENCES DE L’ACCOMPAGNEMENT
QUATRE VOLETS DES ACTIONS POSÉES ET IDENTIFIÉES
2. A; et habiietés 2, Choix d’interventions retcns
manifestées
. Le respect du rythme de l’intégration • Offrir des petites formations
de chacun • Faire appel à leurs expériences
. Avoir de l’ouverture, souplesse antérieures
• Avoir de la flexibilité • Donner de la confiance
• Respecter les besoins • Encourager
. Donner du temps pour assimiler, • Donner des feedback
intégrer (patience) • Donner de la contrôlabilité, donner
e Cibler les forces et les faiblesses de la place pour faire des choix
• Ajuster ses interventions, facilitateur • Avoir de la disponibilité
• Être à l’écoute
• Être rigoureux
. Servir de modèle
. Donner de la disponibilité
3. Cestes posés 4. Cestes posés liés à l’intégration de
littérature de ieancsse
e Offrir des ressources, outils • Offrir des activités, des exemples,
• Donner des échéances des modèles
• Préparer des questionnaires • Respecter les objectifs de chacun
e Préparer les rencontres • Offrir de la souplesse
• Préparer un calendrier • Faire profiter des ses expériences
e Prévoir des moments ponctuels, des • Partager les expériences en cours
entretiens réguliers • Partager les savoirs, les transferts
e Garder des traces dans les façons de faire
• Orienter, guider et soutenir
e Justifier certains pourquoi
• Donner de l’inspiration
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2. DEUXIÈME SPHÈRE : COMPRÉHENSION DES PRATIQUES DE
L’ ACCOMPAGNEMENT MISES À L OEUVRE
Pour atteindre une compréhension favorable à l’implantation d’une démarche sur
l’accompagnement d’enseignants sans formation universitaire, il appert
incontournable de respecter certaines conditions qui favorisent l’accompagnement
pour, ici dans cette recherche, intégrer la littérature de jeunesse au 2e et 3e cycle du
primaire.
Selon le déroulement de la recherche, il appert important. dans l’implantation
d’un accompagnement, de tenir compte des étapes et des différents événements
reliés au calendrier scolaire. Celui-ci se présentant avec différents moments
auxquels les enseignants doivent considérer à chaque année scolaire c’est-à-dire,
des contraintes incontournables. L’accompagnement devait faire preuve de
réalisme. C’est pourquoi, trois phases majeures sont relevées à la collecte des
données de cinquième chapitre. D’abord la phase d’initiation et d’application
(tableau p.8l). Ensuite, la phase dapplication personnalisée (tableau p.82). Et
enfin, la phase de consolidation et d’intégration (tableau p.83). Chacune de ces
phases a aidé à élaborer les compétences de l’accompagnement présentées au
tableau 17 (p.98). L’accompagnatrice a donc respecté dans sa méthodologie ces
phases. Elles ont permis de cibler les quatre volets des actions posées et
identifiées
L Attitudes et habilités manifesté;
2. Choix d’interventions retenus:
3. Gestes posés;
4. Gestes posés en fonction de la littérature de jeunesse.
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2.1 Approches a tenir compte dans les pratiques de l’accompagnement
Comme les enseignants en formation non universitaire structurent leurs
connaissances à partir d’expériences et de vécus antérieurs, nous avons noté que
leurs attentes pour atteindre un changement de pratique, nécessitent certains points
de repère et d’encrage pour aller de l’avant. Tout d’abord en précisant les objectifs
de chacun. en proposant des moyens concrets ainsi que des suggestions dactivités
accompagnés de matériel didactiques aidant à débuter l’intégration.
L’accompagnement doit également considérer que l’apprenant se réfère à des
représentations diverses de ses attitudes et habiletés ainsi que de ses expériences
antérieures. Normand le mentionne lorsqu’il dit « Quand tu as quelqu ‘un à côté
de toi qui peut répondre immédiatement, e ‘est important car quand tu as un point
d ‘interrogation qui t ‘empêche cl ‘aller plus loin, et bien, tu ne vas pas le faire. Tu
vas continuer dans ce que tu étais habitué de ftiire parce que e ‘est sécurisant.
Alors que si tu as un collègue qui expérimente et qui t’aide en te disant ça va bien,
alors c ‘est encourageant. » (Voir annexe I, p. 145). L’accompagnateur doit
activer les connaissances antérieures des enseignants, établir des liens avec les
nouvelles connaissances et faire réaliser des transferts dans les nouvelles façons de
faire en lien avec la littérature de jeunesse. Pour cela, il doit proposer des modèles
d’activités de littérature de jeunesse et démontrer son apport dans les apprentissages
via les compétences transversales.
Ceci étant considéré. le développement métacognitif et la pensée réflexive
deviennent prioritaires dans F intégration de la littérature de jeunesse, tel que
mentionné dans le cadre conceptuel (figure 4 p.46), pour construire et structurer ses
nouvelles connaissances. Cela se traduit concrètement par un accompagnement
socioconstructiviste comme de décrivait Joannert et Vander Borght (1999). De
plus, par cette approche. cet accompagnement adhère à la pensée du programme de
formation de l’école québécoise (MEQ, 2001), puisque celui-ci précise que chaque
individu se doit d’être l’acteur principal de sa formation continue.
‘o’
2.2 Interpréter et décider des actions futures
Comme précisé précédemment, l’analyse révèle lors de l’accompagnement des
enseignants, que l’accompagnatrice a priorisé ses actions en respectant trois phases.
La première étant l’initiation et l’application. La seconde, l’application
personnalisée et la troisième, la consolidation et l’intégration. Toutes ces phases
permettent ainsi de valoriser le respect du rythme de chacun, l’ajustement aux
périodes dadaptation reliées aux contraintes survenues ainsi que du temps de
réflexion pour chacun comme le manifestait le besoin des enseignants dans leurs
questionnaires et entrevues. Voici quelques extraits du journal de la chercheuse:
• Je dois planifier les rencontres, présenter des activités; (‘septembre,)
• Ils ont besoins de temps, ils sont essoujJié; (‘décembre et mars)
z Je dois les interroger sur ce qui les intéresse, lecture et travaux; (janvier,
• Ils n ‘ont pas les mêmes besoins, (février,)
• Il est temps de leur laissé de l’initiative, sans pression. (mars avril)
Dan cette recherche, l’accompagnatrice a priorisé le processus de l’intégration
du rythme de l’application de la littérature de jeunesse plutôt que le résultat de
l’application d’activités reliées à la littérature de jeunesse. Cela aidant l’agir dans
l’action en favorisant les transferts comme le propose le socioconstructivisme.
Ainsi, les trois phases; initiation et application, application personnalisée et
consolidation et intégration, permettent de poser un nouveau regard dans
l’accompagnement de ces enseignants lors de cette expérimentation.
De plus, dans cette recherche-action, nous croyons que la définition du mentor
élaborée par Fernandez (2002), correspond parfaitement aux intentions que nous
ciblons lors de l’accompagnement des enseignants. Effectivement, il revient au
mentor, pour nous à l’accompagnateur, la responsabilité de mettre à la disposition
du mentoré, ici l’enseignant, ce dont il aura besoin pour développer et transformer
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ses savoirs dans cette expérience d’accompagnement lié à l’intégration de la
littérature de jeunesse.
De plus, comme le démontre le tableau 17 (p. 97), certaines attitudes et habiletés
spécifiques reviennent, selon nous, au mentor pour développer de nouvelles
attitudes chez les enseignants recevant un accompagnement telles; écouter, guider
respecter le rythme servir de modèle et nartager ses savoirs.
Aussi, nous avons constaté que pour intégrer la littérature de jeunesse dans des
stratégies d’enseignement, il n’en revenait pas seulement à l’application d’activités
élaborés en classe. Houde (1995), l’explique davantage lorsqu’elle soutient que lors
de F accompagnement, le mentorat est interactif. Il doit se développer une relation
d’affection et de réalité entre le mentor et le mentoré. Johanne le mentionne quand
elle dit : « J’arrivais pas à t ‘oublier, c ‘était continuel. Ce que tu donnais, je le
lisais. » (Voir annexe I p. 138). Ce phénomène étant présent lors de cette
recherche-action, il a permis à la chercheuse de développer les compétences que
l’accompagnement nécessitait pour comprendre comment elle pouvait développer
ses choix d’interventions pour réussir à accompagner ces enseignants n’étant pas
inscrits dans une formation universitaire mais étant en processus dintégration de la
littérature de jeunesse secondés par cet accompagnement.
Les compétences que l’accompagnatrice a développées se sont manifestées
souvent grâce aux contraintes. Chaque phase avait ses difficultés et arrivait avec
ses ajustements. Les contraintes majeures retenues sont celles qui se vivent au
quotidien car elles changent le rythme; début d’année à organiser, fêtes et projets
d’école, fin des étapes et parfois, comme lors de cette expérimentation, certains
moyens de pression syndicales! C’est pourquoi. l’accompagnatrice a choisi
d’offrir différentes petites formations, de donner de la contrôlabilité, faire appel à
leurs expériences antérieures, susciter des feedback, manifester sa confiance dans
leur travail, respecter le rythme «intégration et les priorités de chacun, encourager
et offrir différentes disponibilités. (Voir le tableau 17, p. 97).
I U3
Cette analyse des résultats obtenus et des impacts relevés qualifient selon nous
une meilleure interprétation de l’accompagnement requis, ici, dans cet essai, celui
se rapportant à un accompagnement offert à des enseignants du 2e et 3e cycle du
primaire qui ne sont pas inscrits à une formation universitaire dans un processus
d’intégration de la littérature de jeunesse et cela, dans leur enseignement de la
lecture. Ncs croyons que les attitudes, habiletés, choix d’interventions et les
gestes à poser ressortis dans l’analyse ne pourront qu’augmenter la compréhension
d’un bon accompagnement et aider à prendre conscience pour les futurs
accompagnateurs de leur rôle dans cette fonction.
L’analyse démontre ce que l’accompagnateur doit assumer pour accompagner
des enseignants dans un processus d’intégration de la littérature de jeunesse.
3. TROISIÈME SPHÈRE; RETOMBÉES DE L’ACCOMPAGNEMENT
RELIÉES À L’INTÉGRATION DE LA LITTÉRATURE DE JEUNESSE
AU 2E ET 3E CYCLE DU PRIMAIRE
Ce qu’apporte l’accompagnement dans cette recherche-action après avoir fait
l’analyse, s’explique par les retombées qu’elle a suscitées. Pour toutes les
personnes impliquées dans le processus de cet essai, il est constaté que les
enseignants ont changé leurs façons d’aborder les livres de la littérature de jeunesse.
Ils ont organisé leur enseignement en optimisant la présence des livres littéraires et
en changeant leur planification ainsi que leur grille horaire. Les résumés en
verbatim des conversations enregistrées à divers moments spécifiques de
l’expérimentation sont répertoriés aux annexes I, J et K. ils relèvent les réflexions
des enseignants participants lors des échanges avec l’accompagnatrice. Chacun y
dévoilant l’apport que l’accompagnement a fait naitre dans leur enseignement.
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3.1 Retombées sur les enseignants participants et leurs élèves
L’accompagnement a contribué, pour ces enseignants participants, au
développement de nouvelles compétences. ils ont intégré la littérature de jeunesse
en respectant leurs façons de faire, leur rythme et leurs gestes. Ils ont travaillé
l’approche de la lecture avec des livres de la littérature de jeunesse; album, roman,
bandes dessinées etc. Les livres permettaient de faire autrement en diversifiant leur
enseignement. L’accompagnement les a guidés et permis de soutenir l’intérêt pour
continuer à intégrer la littérature de jeunesse tout au long d’une année scolaire
puisque plusieurs contraintes sont survenues. Pour ces enseignants, ce support a
fait naître le goût de faire lire leurs élèves en s’ouvrant vers une littérature de
jeunesse répondant aux divers besoins et intérêts de ceux-ci. Cela correspondant
aux visées du Programme de formation de l’école québécoise (MEQ. 2001). du
volet français, lorsque celui-ci divulgue l’importance que chaque enseignant trouve
dans son enseignement des moyens qui stimuleront la lecture. L’accompagnement
a donc permis de faire stimuler la lecture dans leur classe.
Les enseignants se sentaient plus responsable du choix des livres à offrir aux
élèves. L’intérêt stimulé par les livres de la littérature de jeunesse étant grandissant,
ils ont constaté que leurs élèves lisaient davantage que les années précédentes. Ils
ont remarqué un effet pius dynamique chez certains de leurs élèves face à
l’apprentissage de la lecture. Voici quelques extraits des entrevues, (voir verbatim)
• Les élèves lisent beaucoup plus; (Geneviève et Sophie)
• Un enrichissement dans la classe, (Geneviève et Sophie,)
• Les élèves ont développé le goût de la lecture, (Johanne,)
• Dans nia planfication. ça ne donne le goût cl ‘utiliser et d ‘acheter des
livres; (Johanne)
Définitivement, tues élèves lisaient plus cette année; (Normand)
• Je crois que la littérature de jeunesse au centre des autres compétences
du flançais a sa place.
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Les ensgnants mentionnent aussi que l’accompagnement offert a favorisé, pour
chacun, de s’investir par eux-mêmes sans se sentir dans l’obligation de faire
quelque chose pour l’effectuer en fonction de l’accompagnement, mais ils sentaient
qu’ils le faisaient par choix personne!. En fait, l’accompagnement leur a permis de
vivre une expérience qui différenciait de leur quotidien, une expérience qui
enrichissait la lecture dans le contexte scolaire et une expérience qui respectait leur
valeur et leur personnalité. Finalement, l’accompagnement a contribué de mener à
terme leur objectif d’intégrer en classe la littérature de jeunesse par la présence de
l’accompagnatrice qui leur offrait soutient, stimulation, encouragement et respect..
1.1 Retombées chez l’accompagnatrice
L’accompagnement offert a permis de valider certaines façons d’intégrer la
littérature de jeunesse dans l’enseignement telles l’application du club de lecture,
l’installation d’un coin de lecture dans la classe, activités de lecture partagées et
guidées ainsi que la réorganisation de la plage horaire, etc.
L’expérience d’intégrer la littérature de jeunesse étant déjà acquise par
l’accompagnatrice, comme le démontrait le quatrième chapitre de l’essai, elle devait
toutefois s’ajuster aux intérêts et personnalités de chacun des participants puisque
chaque participant arrivait avec ses besoins et goûts qui souvent divergeaient.
L’accompagnatrice a découvert de nouvelles approches autant dans
l’accompagnement que dans son enseignement. Elle a découvert que les
enseignants avaient un grand enthousiasme à collaborer et expérimenter. Ils lui
démontraient positivement leur goût de s’investir. Eux-mêmes ont découvert la
littérature de jeunesse sous un nouveau regard. Ils lui ont fait découvrir que le
partage d’expériences peut faire la différence sur la portée de ses actions. Qu’il était
stimulant de provoquer des intérêts communs entres pairs, sur le terrain tout en
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s’investissant mutuellement. Elle a apprécié les échanges qui l’ont mené vers de
nouvelles réflexions sur son rôle autant d’accompagnatrice qu’auprès de ses élèves
du primaire, mais aussi, auprès de ses étudiants universitaires. L’accompagnement
a fait naître de belles amitiés.
Dans son accompagnement l’accompagnatrice a compris que les enseignants
avaient besoin de support, de coup de pouce, de feedback et aussi d’être stimulés à
différents moments durant l’expérimentation tout en respectant leur rythme
d’ intégration. Elle devait les encourager dans leurs nouvelles façons de travailler
avec leurs élèves. Il était important que les enseignants s’imprègnent d’elle, mais
elle devait leur laisser toute l’autonomie qu’ils avaient besoin. Ainsi pour les aider,
elle a vite compris combien les enseignants avaient droit à tout son respect et toute
sa collaboration pour réussir le cheminement qu’il avait chacun entrepris.
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CONCLUSION
Ce que l’accompagnement apporte consiste à offrir un support aux différentes
contraintes pouvant subvenir lors d’une année scolaire ainsi que des moyens qui
conviennent à l’enseignement des enseignants puisque nous savons qu’il est
difficile d’intégrer un changement de pratique tel que le fait vivre l’intégration de la
littérature de jeunesse dans l’enseignement.
Comme la problématique de départ le mentionnait, il consistait dans cette
recherche à reconnaître des façons de faire et des méthodes d’interventions
opérationnelles. Décrire et préciser l’accompagnement pour comprendre comment
accompagner des enseignants qui désirent intégrer la littérature de jeunesse. Ici, ce
n’est pas un changement de pratique qu’apporte l’accompagnement mais un
soutient dans leur désir de faire autrement. Bien soutenir les enseignants par un
accompagnement adéquat peut ainsi devenir une ressource facilitant l’intégration de
la littérature jeunesse au primaire.
Deux grandes priorités se dégagent de cette recherche pour tenter d’apporter des
propositions sur les éléments et les composantes qui solutionnent notre question de
départ. Tout d’abord, l’application de l’accompagnement en trois phases majeures.
C’est-à-dire, première phase, initiation et application. Deuxième phase, application
personnalisée et troisième phase, consolidation et intégration. Celles-ci permettent
de respecter le rythme, le vécu scolaire et l’autonomie professionnelle des
enseignants. Elles permettent à l’accompagnateur de poser des gestes qui tiennent
comptent de la réalité des apprentissages qu’ont à intégrer les enseignants. Ensuite,
l’accompagnateur peut prioriser de s’inspirer des quatre volets des actions posées et
identifiées. Les quatre volets étant a) attitudes et habiletés manifestées, b) choix
d’interventions retenus, c) gestes posés et d) gestes posés en fonction de la
littérature de jeunesse. Ceux-ci correspondent aux compétences de
l’accompagnement désiré à offrir aux enseignants. Ces compétences attendues chez
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l’accompagnateur aident les enseignants à poursuivre leur démarche d’intégration et
à ce qu’ils demeurent engagés dans une démarche favorable pour eux et leurs
élèves.
Conscient de l’apport globalisant de cette recherche auprès des enseignants et au
terme de ce travail, nous ne croyons pas avoir élaboré toutes les avenues possibles
de l’éventuel accompagnement puisque grandes elles sont. Cependant. il devient
prometteur d’intégrer la littérature de jeunesse à plusieurs niveaux car celle-ci
semble permettre de motiver la lecture.
Actuellement, dans le domaine de l’éducation préscolaire et primaire, bien peu
de recherches se sont penchées sur les compétences et les façons de faire pour
accompagner des enseignants qui désirent intégrer la littérature de jeunesse dans
leur enseignement. Par contre, c’est par des réflexions comme celles élaborées dans
cette recherche que l’on peut parvenir à conceptualiser davantage l’apport de la
littérature de jeunesse dans les apprentissages des élèves.
Lorsquon a su simprégner d’un soupçon de la littérature, il y a un parcours en
soi qui va plus loin. Il se forme de nouvelles pensées, compréhensions,
interrogations, sentiments, besoins et plaisirs. Il semble que le lecteur acquiert un
niveau différent de ce qui se passe de près ou de loin de lui.
Dans cet essai sur l’accompagnement, il semble que ce phénomène se révèle
similaire. Les enseignants qui ont eu recourt à un accompagnement manifestent de
nouveaux besoins à des niveaux différents. Ils deviennent curieux de faire
autrement car leur expérimentation les a sensibilisés à de nouvelles stratégies
d’enseignement avec les livres de la littérature.
Dans l’avenir, il serait intéressant de valider l’impact que l’accompagnement fait
naître chez les jeunes lecteurs qui travaillent avec des enseignants qui intègrent la
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littérature de jeunesse dans leur enseignement et ayant comme premiers outils de
travail pour l’apprentissage de la lecture les livres de la littérature de jeunesse.
Aussi, nous espérons que cette recherche aidera à poursuivre de nouvelles stratégies
dans l’application de la littérature en classe. Qu’elle apportera un souffle nouveau
pour l’apprentissage du français chez les jeunes du primaire. Qu’elle leur donnera
le goût de la lecture. Qu’elle sera porteuse de biens faits pour la formation
continue. Que de nouveaux mentors se révéleront et poursuivront cette démarche
pour devenir à leur tour des accompagnateurs ayant avec eux un bagage rempli de
ressources. Et pour terminer, nous souhaitons qu’elle fera naître de nouveaux
intérêts et guidera de nouvelles recherches.
RÉFÉRENCES BIBLIOGRAPHIQUES
Balleux, A. (2003).Le cadre de reférence. Le disposiufd ‘insertion professionnelle:
Lajbrmation des mentors. Les orientations. Manuscrit non publié,
Département de pédagogie. Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke.
Bafleux, A. et Tardif, M. (2002). Formateurs en milieu de travail et enseignants en
formation professionnelle en milieu scolaire : Le choc des compétences. 70e
Congrès de I’ACFAS, Université Lavai. Québec.
Barrau. P.. Jigmé Rinpoché. L. (2005). Être serein et efficace au travail. Paris
Presses de la Renaissance.
Boyer, C. (1995). L ‘enseignement explicite de la compréhension en lecture.
Boucherville : Graficor.
Conseil supérieur de l’éducation (2004). Vers un nouveau souffle pour la profession
enseignante. Avis au ministère de l’éducation, Québec.
Deslauriers, J.-P. (1991). Recherche qualitative. Montréal Chenilière/McGraw
Hill.
Demers. D. (1995). La bibliothèque des enfrmnts. Montréal : Québec/Amérique Jeu
nesse.
Demers, D. (1994). Du petit poucet au dernier des raisins. Montréal : Québec/Amé
riqueQuébec/Amérique Jeunesse.
De Vecchi, G. et N. Carmona-Magnaldi (1996). Faire construire des savoirs. Paris
Hachette.
Fernandez, J. (2002). Notes de cours. Manuscrit non publié, Département de péda
gogie, Faculté d’éducation, Université de Sherbrooke.
Frenay, M. Noi, B. Parmentier, P. Romainvilie, M. (1998). L ‘étudianr-apprenant.
Bruxelles : De Boeck.
Gervais, C. (2005). Se former en formant les autres. Vie pédagogique, 137, 45-48.
Giasson, J. (1995). La lecture, de la théorie ù la pratique. Montréal : Gatan
Marin éditeur.
Giasson, J. (2000). Les textes littéraires à l’école. Montréal : Gatan Morin éditeur.
111
Giasson, J. (2003). La lecture, de la théorie à la pratique. 2 édition. Montréal
Gatan Morin éditeur (1 éd. 1995).
Giroux, S., Tremblay, G. (2002). Méthodologie des sciences humaines. Montréal
ERPI.
Gohier, C. et autres (1999). Vers une vision renouvelée de la professionnalisation
de l’enseignement et de la construction de l’identité professionnelle de
l’enseignant, dans C. Gohier et autres. L ‘enseignant un professionnel.
Sainte-foy : PUQ.
Guay, M.-M. (2002). Quelques précisions... le mentorat versus le « coaching ».
Échange, 16, 7-8.
Houde. R. (1995). Des mentors pour la relève. Montréal : Édition du méridien.
Jonnaert, Ph. et Vander Borght C. (1999). Créer des conditions d’apprentissage: un
cadre de re’Jérence socioconstructiviste pour une formation didactique des
enseignants. Bruxelles. De Boeck.
Lafortune, L. et Deaudelin C. (2001). A cconlpagnelnent socioconstructiviste. Pour
s ‘approprier une réforme en éducation. Sainte-Foy : Presses de l’Université
du Québec.
Lavoie, L. Marquis, D. Laurin, P. (1996). La recherche-action. Théorie etprcttique.
Sainte-Foy : Presse de l’université du Québec.
Le petit Larousse (2003), en couleurs. Paris: Larousse.
Legendre, R. (1993). Dictionnaire actuel de l’éducation. 2e édition. Montréal
Guérin.
Madore, É. (1994,). La littérature pour la jeunesse au Québec Montréal : Éditions
du Boréal, coll. Boréal Express.
Marcotte, A. et Lavoie, M. (2005). Accompagner des enseignants dans leurs projets:
un défi passionnant. Revue vie pédagogique, 137, 50-52.
Meirieu, philippe (1996). Frankenstein pédagogue. ESF éditeur.
Ministère de l’éducation (2001). Programme de formation de l’école québécoise
éducation préscolaire, enseignement primaire (version approuvée), Québec,
Ministère de l’éducation.
Morin, André (1992). Recherche-action intégral et participation coopération. Vol.
1: Méthodologie et études de cas. Montréal: Éditions d’Agence d’Arc.
112
Muchielli, R. (1979). L ‘analyse tic contenu des documents et des communications,
3e édition. Paris : Éditions ESF.
Nadon, Y. (2002). Lire et écrire en première année et pour le reste de sa vie.
Montréal : Chenelière/McGraw-Hill.
Poslaniec, C. (1990). Donner le goût de lire. Paris : Éditions du Sorbier.
Rosenblatt, L.M. (1991). « Literature-S.O.S.! ». Language Arts, 68, P. 444-448.
Savoie-Zajc, L. Dolbec, A. Charron-Poggioli, N. (1999). La formation continue:
Une exploration et une illistration de la notion. Vie pédagogique, 113, 12-
15.
Spencer, J. (2002). Qui apiqué mon fromage? Île de la Jatte : Michel Lafon.
Tauveron, C. (2002,). Lire la littérature à l’école. Pourquoi et comment
conduire cet apprentissage spécflque? De la GS au CM, Paris : Hatier.
Van der Maren. J.-M. (1999). La recherche appliquée en pédagogie. Bruxelles : De
Boeck.
Viola S. et Desgagné S, (2004). Découvrir et exploiter les livres jeunesses en
classe. Montréal : Éditions Hurtubise HMH.
BIBLIOGRAPHIE THÉMATIQUE
Bouchard, M. (1963). Rapport de la commission d’enquête sur le commerce dzi
livre dans la province de Québec. Présenté au ministère des Affaires
cultureHes. Montréal.
Courchesne, D. (1999). Histoire de lire. La littérature jeunesse dans
/ ‘enseignement. Montréal : Chenelière/?vlcGraw-Hill.
Fernandez, J. (1998). Réussir une activité de formation. Montréal : Édition Saint
Martin.
Ferry, G. (1983). Le trajet de formation: entre la théorie et la pratique. Paris,
Dunod.
Gervais. F. (1997). École et habitudes de lecture. Étude des perceptions des élèves
québécois de 9 à 12 ans. Montréal : Chenelière / McGraw-Hill.
Ministère de l’éducation. (2001). La formation à l’enseignement professionnel. Les
orientations. Les compétences professionnelles. Québec : Gouvernement du
Québec.
Nadon, Y. (2005). Yves Nadon portrait d’un prof engagé. Revue lurelu, 27(3,.), 73.
Pennac, D. (1992). Comme un roman. France: Gallimard.
Poslaniec, C. (1992). De la lecture à la littérature. Paris : Éditions du Sorbier.
ANNEXE A
QUELQUES MODÈLES DE LECTURE
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Modèles de lecture
Parmi tous les modèles de lecture, nous nous arrêterons sur ceux qui ont pris
la plus grande tendance jusqu’à aujourd’hui. Nous parlons ici du socio
constructivisme et du modèle du traitement de l’information. Non seulement ils
se rapprochent le plus de la littérature par leurs approches centrées sur les
discussions entre les enfants et les enseignants mais ils sont ceux vers lesquels
plusieurs chercheurs tendent le plus, puisqu’ ils les ont qualifiés comme étant des
plus <(naturel>) tout simplement parce que l’enseignant y joue un rôle actif.
Donc, modèle est celui du socio-constructivisme inspiré des travaux de
Vygostky qui propose une autre façon de faciliter la tâche, soit. l’étayage et la
zone de développement prochain.
«La zone de développement prochain est la zone dans laquelle l’enfant peut
résoudre un problème dans la mesure oà ii reçoit l’assistance d’un adulte
compétent ou d’un pair plus avancé. Le concept d’étayage renvoie au soutien
temporaire que l’adulte donne à l’enfant. » (Giasson, 1995)
Pour Giasson, il est certain que ce modèle du type médiation propose une
autre façon de faciliter la tâche. Centré sur la relation entre l’élève et
l’enseignant, cet enseignement aux tendances « stratégiques» permet d’acquérir
des connaissances qui se construisent avec le soutient des personnes travaillant
auprès de lui. Ainsi, l’apprentissage de la lecture confirme l’importance du
travail coopératif. Donc, il semblerait que ce modèle pourrait intégrer plus
facilement la venue de la quatrième compétence du programme.
Un autre modèle. celui du traitement de l’information, représente la manière
dont l’enfant traite celle-ci. Pendant que l’enfant lecteur interprète, emmagasine,
recueille, sélectionne et infère tout ce qui lui vient de son entourage, il semblerait
que l’enseignant peut mieux établir des liens et observer par l’enseignement
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stratégique (Tardif, 1992) comment l’enfant réagit dans différents contextes.
Notons également que dans ce contexte, l’apprenant traite activement
l’information. il fait des liens entre ce qu’il apprend et ses connaissances
antérieures et finalement, il organise ses nouveaux apprentissages. C’est surtout
avec l’arrivé de l’enseignement stratégique (Tardif, 1992) que ce modèle a eu sa
place car il place l’élève au centre de ses apprentissages.
Il semblerait selon ces chercheurs que si l’on compare les approches, nous
pouvons d’abord constater que le choix des textes présentés aux élèves va, selon
l’évolution des modèles, du texte artificiel au texte authentique. Ensuite, qu’il
faut donner à l’enfant du soutient là où il ne pourrait réussir seul, d’où le concept
de l’étayage. Finalement, il faut se rappeler que la responsabilité de
l’apprentissage va de la responsabilité qu’assume l’enseignant (les
connaissances),jusqu’à celles que l’élève doit acquérir.
Bien entendu, l’interrelation qui existe entre ces trois observations prend toute
son essence dans l’interaction que l’on en fait dans son enseignement. Elle
incitera à proposer aux élèves dès le début de leurs apprentissages des activités de
lectures signifiantes et surtout des textes authentiques.
ANNEXE B
PROCESSUS D’INTÉGRATION;
QUELQUES DÉFINITIONS
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Processus d’intégration; Quelques définitions
L’intégration est:
Selon le petit Larousse (2003), l’intégration est l’action d’intégrer quelqu’un
ou quelque chose ; fait de s’intégrer. Intégrer, c’est faire entrer dans un ensemble
plus vaste : incorporer, inclure divers éléments en vue d’en constituer un tout
harmonieux et de niveau supérieur.
L’intégration c’est aussi
«Un enchaînement ordonné de faits ou de phénomènes répondant à un certain
schéma et aboutissant à un résultat déterminé: démarche, développement. C’est
aussi une suite continue dopérations constituant la manière de fabriquer, de faire
quelque chose; procédé technique. » (Larousse, 2003)
« C’est aussi une suite d’opérations se succédant en fonction d’un but. C’est la
séquence de phases dans un phénomène d’apprentissage.
La définition du dictionnaire actuel de l’éducation (Legendre, 1993), précise
que l’intégration se dit d’un acte égal à intérioriser.
Ainsi on y libelle qu’intérioriser signifie intégrer ce qui est extérieur à une
structure interne. En didactique/pédagogique, on dit que la nature de l’intégration
des enseignements vise à la concertation des planifications et des interventions
pédagogiques. Elle présuppose donc le travail de groupe des divers agents
d’éducation ainsi que l’intégration des programmes d’études. De façon plus
générale, on définit aussi l’intégration comme étant l’action de faire interagir
divers éléments en vue d’en constituer un tout harmonieux et de niveau supérieur.
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Toujours dans Legendre (‘993), en intégration des apprentissages, on définit
en premier la didactique pédagogique, l’opération qui consiste à conjuguer à la
fois les diverses matières et les diverses habiletés qui constituent l’éducation d’un
sujet et en deuxième on ajoute que c’est l’incorporation par le sujet de nouveaux
contenus et, ou de nouvelles habiletés à sa structure interne.
Par ces définitions du concept de l’intégration, nous pouvons comprendre
qu’il est d’autant plus important que l’enseignant soit engagé dans un processus
s’il veut vraiment tenir compte du contenu et de l’orientation du programme
scolaire.
Pour conclure, nous pouvons également lire dans le dictionnaire actuel de
l’éducation que le processus d’intégration de la didactique pédagogique est le
processus de plus en plus différencié par lequel s’enchaînent, dans une
perspective holistique et unifiante, une série de constatations, de synthèses et de
significations successives, symbolisées et exprimées dans des termes qui
renvoient au savoir, savoir-faire et savoir-être. (Villeneuve, L. 1987, dans
Le gendre).
ANNEXE C
RÔLES DES TEXTES LITTÉRAIRES
SELON TROIS CHERCHEURS
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Rôles des textes littéraires selon trois chercheurs
Comme l’arrivée de la littérature de jeunesse est une compétence nouvelle au
programme et que peu de chercheurs se sont penchés en profondeur sur le
processus d’intégration de l’utilisation de celle-ci dans les pratiques
d’enseignement et que ce n’est que tout récemment que le milieu de l’éducation
s’en préoccupe, cette recherche évoluera également autour de trois auteurs et
chercheurs qui donnent une place toute particulière aux livres et aux textes
littéraires dans leurs pratiques d’enseignement. Voici, comment ils lui donnent
un rôle très présent dans leur pratique.
Catherine Tauveron
Dans son livre « La littérature à l’école », Catherine Tauveron (2002) et son
équipe de chercheurs émettent comme hypothèse que la lecture littéraire est
constructive du savoir lire et que les jeunes enfants doivent y être initiés dès leur
entrée en classe pour la raison suivante c’est que la lecture littéraire est à la
portée des jeunes enfants, qu’elle est en autre l’une des voies scolaires possibles
pour les réconcilier aujourd’hui avec l’apprentissage de la lecture.
Elle précise que la lecture est un acte singulier d’appropriation d’un texte qu’elle
peut être échangée et éventuellement partagée dans la communauté interprétative
que constitue la classe. La lecture informatique traditionnelle centrée seulement
sur le Qui? Où? Quand? Comment? est une lecture qui reste extérieure à l’élève.
Elle ne s’échange pas (p.20).
Aussi, elle précise que les textes littéraires jouent un rôle de premier plan et
que les enseignants doivent proposer aux élèves des livres qui opéreront une
122
séduction telle que le plaisir ressenti après une lecture. Elle prétend également
que nos pratiques habituelles ont pour volonté de simplifier la situation
d’apprentissage en sélectionnant des supports « simples », en élucidant le
vocabulaire « difficile », en recourant à des questionnaires. Alors, elle préconise
qu’il est possible et nécessaire d’apprendre à comprendre et qu’on ne peut
apprendre à comprendre que sur des textes qui posent des problèmes de
compréhension ou d’interprétation.
Ainsi le rôle du texte littéraire prend toute son essence grâce à une lecture qui
devient attentive et soucieuse des effets qu’elle prolifère par l’investissement de
l’enseignant vis-à-vis l’apprenant.
Jocelyne Giasson
Giasson (2000) affirme que pour faire entrer la littérature dans la classe, il faut
d’abord avoir ressenti les effets de la littérature. Celle-ci a le pouvoir non
seulement de détendre et de procurer du plaisir mais que les textes littéraires
répondent à un besoin particulier qui demeure souvent inconscient, celui de
donner du sens à son univers et elle précise que les personnages fictifs répondent
aux mêmes lois que les êtres réels et sont même souvent plus vrais que nature!
L’auteure poursuit en disant qu’une communauté de lecteurs se constitue avec
le temps et avec le concours d’éléments indispensables, comme la motivation de
l’enseignant, l’accès aux livres, la place importante accordée à la lecture
personnelle et à la lecture partagée, les discussions autour des textes. Ce climat,
ajoute-elle peut être établi autant dans une classe de première année que dans
une classe du secondaire (p.29).
De ce point de vue, on peut constater combien il est important que chaque
enseignant soit bien engagé dans un processus où il aura lui aussi intégré la
littérature de jeunesse dans ses pratiques d’enseignement.
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Yves Nadon
Sa méthode est d’enseigner la lecture avec des livres jeunesse. Depuis plus de
20 ans, il enseigne dans sa classe en mettant en vedette le livre littéraire car selon
lui, pour apprendre à lire et à écrire, les enfants doivent côtoyer de grands
auteurs, des textes bien écrits, des plumes inspirantes...
Pour lui, la lecture esthétique répond au besoin de se faire raconter et est
irremplaçable. Il ajoute aussi, qu’il en revient également à chaque enseignant
d’innover dans leurs approches pédagogiques et que c’est ceux qui réfléchissent
sans qu’on les incite à le faire qui y réussissent le plus facilement Nadon, 2002).
« Les enfants n’apprennent pas plus vite ou mieux avec la littérature qu’avec les
manuels scolaires. La grande différence, c’est qu’on crée des lecteurs. On leur
donne le goût de lire. On discute de livres, on a nos auteurs favoris, des maisons
d’édition préférées (Lurelu, vol.27.no.3, p.73).
ANNEXE D
QUESTIONNAIRE 1
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Questionnaire 1
Synthèse du mois de
________________
Qu’avez-vous instauré de nouveau dans votre enseignement en lien avec la
littérature de jeunesse?
Avez-vous fait une activité de littérature? Si oui laquelle?
Quand avez-vous lu avec vos élèves des livres littéraires et dns quel but?
Avez-vous utilisé des livres littéraires pour dans d’autres disciplines
académiques?
Quel est votre besoin pour le mois prochain dans l’accompagnement que
vous recevez?
Qu’avez-vous le goût de changer ou d’essayer pour le mois prochain?
ANNEXE E
QUESTIONNAIRE 2
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Nom:__________________________
Questionnaire 2
Depuis notre dernière rencontre, qu’avez-vous exploré dans votre
enseignement en lien avec la littérature?
Continuité et expériences antérieures
Nouveautés:
En démarche:
12g
Que remarquez-vous chez vos élèves lorsque vous intégrer la littérature clans
vos pratiques d’enseignement?
À ce jour, qu’elles sont les réflexions qui se manifestent dans votre choix de
participer à cette recherche?
Quels sont vos besoins et le support que vous désireriez recevoir?
La fréquence de nos rencontres vous semble-t-elle trop exigeante?
ANNEXE F
QUESTIONNAIRE POUR FIN
D’EXPÉRIMENTATION
I.)
Questionnaire
pour fin d’expérimentation
Questions portant sur la réflexion liée à l’intégration de la littérature dans son
enseignement
Entrevue enregistrée pour le verbatim
Questions sur l’enseignement
1. Que remarques-bi chez tes élèves?
2. Quels autres constatations fais-W auprès de tes élèves?
3. Que peux-tu dire de tes élèves étant tes bons lecteurs?
Attitude, choix de livres, intérêt...
4. Que peux-tu dire de tes élèves étant tes moins bons lecteurs?
5. Que peux-tu dire de tes élèves ayant des troubles
de comportement?
6. Quels changements se sont manifestés dans tes pratiques?
7. En général, comment as-tu intégré la littérature dans:
- ta planification?
- ton enseignement?
- tes stratégies d’enseignement?
- les autres matières? Lesquelles et pourquoi?
8. Finalement, après avoir intégré la littérature pendant quelques mois,
d’après toi qu’est-ce qui motive le plus l’enseignant? Qu’est-ce qui motive le
plus les élèves?
9. Vois-tu 1utilité de la littérature différemment?
Questions sur la venue de la littérature dans l’enseignement
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1. Est-ce pertinent que la littérature soit devenue la quatrième
compétence dans le programme de français au primaire?
2. Quel lien fais-tu avec les trois autres compétences?
3. Quel est son degré d’utilité selon toi dans les apprentissages
des élèves en lien avec le programme de formation?
4. Quel serait la plus grande qualité à utiliser la littérature dans
son enseignement?
* Le plaisir de lire, est-ce qu’il se manifeste davantage
avec la littérature québécoise ou celle d’ailleurs?
* Le lecteur est-il plus motivé à vivre des expériences de lecture
plus authentique?
Questions sur l’expérimentation
1. Aurais-tu fait ces expériences sans moi?
2. Quelle était ta motivation première?
3. Qu’est-ce que cela peut changé d’avoir eu un accompagnement?
4. Quel est ton degré de satisfaction concernant ton expérience?
5. Avec le nouveau programme de formation, penses-tu que la
littérature de jeunesse a sa place dans l’enseignement de la lecture
au primaire?
6. Poslaniec, un chercheur très présent dans la littérature de jeunesse,
dit qu’il faut donner le goût de lire aux enfants et que c’est un des
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rôles de l’enseignant. Vois-tu ton rôle changé après
ton expérimentation?
7. As-tu le goût de continuer de vivre des activités en lien avec
la littérature de jeunesse?
8. As-tu des projets pour l’an prochain?
9. Que veux-tu changer, continuer, recommencer...?
10. Finalement, qu’est-ce qui pourrait justifier que les livres
de la littérature jeunesse sont des outils qui donnent le
goût de lire et que l’on devrait intégrer dans nos
pratiques d’enseignement?
Questions sur l’accompagnement?
1. As-tu aimé ton expérience?
2. Selon toi, qu’est-ce qui t’a aidé à intégrer la littérature?
3. Crois-tu qu’il y a un rythme à respecter?
4. Peut-on tout faire dans la même année?
5. Quelles seraient selon toi les étapes à respecter?
6. Quelles ont été les contraintes qui sont survenues?
7. Quels sont les besoins à respecter chez l’apprenant?
8. Quels étaient tes besoins à toi pour faire ce cheminement?
9. Quel est ton niveau de satisfaction face à ton expérimentation?
10. Que recommandes-tu à l’accompagnatrice pour réussir
ses prochains accompagnement
ANNEXE G
PETIT QUESTIONNAIRE
POUR PETITES RÉFLEXIONS
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ANNEXE H
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES
ENSEIGNANTS
UNIVERSITÉ DE SHERBROOKE
FACULTÉ D’ÉDUCATION
FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES ENSEIGNANTS
Par la présente, je confirme ma participation au projet de recherche qui portait sur
[‘accompagnement des enseignants du primaire lors de leur intégration de la littérature de
jeunesse dans leur enseignement dirigé par Maryse Vézina. Cette participation avait pour
objectif de comprendre comment accompagner les enseignants en reconnaissant des
façons de faire et des méthodes d’intervention opérationnelles.
En participant à cette recherche,f acceptais de
I. Participer à des ateliers de formation donnés par la chercheuse
2. Répondre à des questionnaires
3. Expérimenter la littérature de jeunesse dans mon enseignement
4. Participer à des rencontres avec la chercheuse (rétroaction et feedback)
5. Faire des entrevues sous enregistrement
Votre participation à cette recherche-action était à titre gratuit. Les publications relatives
à cette recherche ne permettront pas l’identification spécifique des participants. Au terme
de la recherche, un résumé des résultats de l’étude vous sera acheminé.
Dans ces conditions j accepte de participer a cette recherche
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ANNEXE I
VERBATIM DE JOHANNE
1—’L-,
VERBATIM
ENTREVUE AVEC JOHANNE
Entrevue le 23 janvier 2006
1. J’ai élaboré un coin lecture et le défi lecture.
2. J’ai instauré une dynamique différente avec le coin lecture.
3. J’ai donné une place à la lecture, une fonction.
4. J’ai fait des achats.
5. Ça m’a donné une pression d’avoir un accompagnement.
6. Je me questionne plus souvent.
7. Ce que j ‘ai décidé de faire, c’est d’utiliser les romans pour intégrer plein d’autres
matières. Jamais j’aurais été chercher des romans avant pour enseigner parce que
notre matériel est complet.
8. C’est comme dans ta classe (en parlant des livres au tableau).
9. J’oriente mes achats différemment.
10. Moi, ça m’emballe beaucoup etje ne sens pas la pression de la même façon.
Cela m’aide à me donner des petits défis personnels, à me mettre à jour.
11. Ça me motive.
12. Moi, les enfants, je les vois de plus en plus utiliser les romans. Quand on n’est
Pas à la bibliothèque, ils vont lire. Je n’ai jamais vu un groupe comme ça,
pourtant ils sont des élèves comparables à mes autres groupes.
13. J’emprunte moi-même des livres jeunesses, jamais je faisais ça.
14. C’est l’année où j’ai le plus lu de romans. Ça m’ouvre à d’autres livres que nos
manuels de base.
15, Maintenant,je fais lire mes élèves avec des activités de lecture en dyades.
1—,
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RÉFLEXION DE JOHANNE BOUCHER
Lié à I’accompaanement Mois
1. Le besoin de recevoir des trucs, stratégies décembre et janvier
2. Stimulant d’avoir Maryse (accompagnatrice) décembre et février
3. Je peux demander de l’aide au fur et à
mesure à l’accompagnatrice février
4. L’accompagnement me force à continuer février
5. Il y a des moments dans l’année oùje suis
plus fatiguée, l’accompagnement joue un rôle
stimulant février
6. L’accompagnement m’aide à me donner des défis février
7. J’ai selon moi une pression positive décembre et février
8. Je me questionne plus souvent sur mes actions février
Lié à l’intégration de la jeunesse Mois
1. J’intègre les romans dans différentes matières,
c’est nouveau pour moi février
2. Beaucoup de motivation chez les élèves décembre et février
3. Le choix des livres a évolué chez les élèves,
C’est étrange et surprenant février
4. IVies élèves lisent plus
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VERBATIM
ENTREVUE AVEC JOHANNE BOUCHER
Entrevue le 20 avril 2006
1. Je vis une constatation. Ce que je vis, c’est que la lecture est plus vivante.
2. L’intérêt est resté là.
3. Mon panier à lire est encore motivant.
4. Je ne mets pas de pression à dire qu’ils sont obligés d’avoir lu, sauf que je
rappelle qu’il y a des livres intéressants qui ont été sélectionnés.
5. Je manque beaucoup de temps pour faire toutes les activités.
6. Les élèves plus faibles reconnaissent leurs difficultés et me disent:
«Moi, je vais lire ce que j’ai le goût de lire sije suis capable et
puis après. je peux changer si je ne le suis pas. »
Je laisse tombé la pression en me disant que la peur du roman qu’il
ressentait au début de l’année, i ne l’a plus maintenant.
7. Les élèves se questionnent davantage sur leur choix, leur goût, le
genre de livre qu’ ils aiment et préfèrent.
8. La littérature prend une place différente grâce à cet accompagnement.
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VERBATIM
ENTREVUE AVEC JOHANNE BOUCHER
Entrevue du 25 juin 2006
Ce que Johanne remarque chez ses élèves après son expérimentation
1. Les élèves ont développé le goût de la lecture. C’était mon premier but.
2. Les élèves étaient encore intéressés à lire des albums.
3. Les élèves allaient chercher à la bibliothèque des livres plus avancés. Je les
laissais faire d’autres choix en lecture, je les accompagnais en leurs posant des
questions sur leurs choix.
4. Certains élèves ont découverts des intérêts nouveaux
5. Avant.j’intervenais sur le choix des élèves. Je fais la différence maintenant et
je les laisse aller vers les livres qui les attirent. En posant des questions, j’ai
remarqué que parfois les raisons étaient émotives.
6. Mon constat à la fin de l’aniée est que je n’ai pas beaucoup d’élèves en
difficulté de lecture. Même s’ils étaient faibles, je remarque qu’ils étaient
plus rapides à faire les taches de lecture.
7. Je me surprends à lire des livres de la littérature de jeunesse. Dans ma
planification, ça me donne le goût d’utiliser et d’acheter des livres.
Les changements que Johanne a apportés dans son enseignement
1. Dans mon enseignement, la littérature de jeunesse s’est intégrée avec
1’ expérimentation.
2. Je parle davantage de livres à mes élèves
3. Je privilégie la littérature de jeunesse québécoise
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4. Je donne des lectures plus variées
5. Je prends le temps d’être un exemple auprès des élèves
6. J’explore diverses activités littéraires différentes à chaque mois
Bilan de l’accompagnement de Johanne
1. L’accompagnement a fait que je me suis dit, j ‘embarque oui ‘embarque pas!
2. Comme accompagnatrice, tu étais continuellement dans mon arrière pensée
dans mon enseignement.
3. Je me disais : « Qu’est-ce que je peux ajouter, intégrer avec la littérature de
jeunesse ici et là.»
4. J’arrivais pas à t’oublier, c’était bon à tous les niveaux. C’était continuel. Ce
que tu donnais, je le lisais. Je me disais « Il faut que j’aie quelque chose à
dire à Maryse. »
5. Tout ce que jai fait, je l’ai fait du mieux que je pouvais. Je me donnerais
10/10 même si je n’ai pas tout fait ce que je m’étais donné comme objectif.
Dans l’avenir je voudrais aller plus loin.
Ce que Johanne retient de l’accompagnement
1. Il ne faut pas sentir l’accompagnement imposé. Cela ne donne absolument
rien si l’enseignant n’y croit pas.
2. Il faut que l’accompagnateur croit à son accompagnement, qu’il ait essayé des
choses dans sa classe, parle et échange. Il faut d’abord que se soit vécu avant.
3. L’accompagnateur doit établir le lien.
4. L’accompagnateur doit respecter nos disponibilités.
5. L’accompagnateur doit donner beaucoup de choses (matériel), d’idée.
6. L’accompagnateur ne doit pas juger. Il peut y avoir plein de raisons si on n’a
pas eu le temps de faire des activités selon nos objectifs.
1 —
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7. L’accompagnateur doit t’aire sentir que ce que l’on fait est correct. Il doit
prendre le temps de poser des questions et de se poser des questions pour
s’ ajuster.
8. Lorsqu’on reçoit un accompagnement, on ne peut tout faire. Avec
l’intégration, c’est du petit à petit et après, cela devient plus facile.
9. Est-ce que j’aurais fait ces expériences sans l’accompagnement? Non,
sûrement pas! Pas autant et avec une réflexion, jamais! Parce qu’on n’a pas
toujours le temps et dans ce processus là, je ne me posais pas nécessairement
des questions avec autant d’analyse.
10. Avec un accompagnement, c’est comme quelqu’un qui apprend par lui-même
avec une personne qui peut te donner des conseils. vIoi dans ma personnalité,
tant qu’à faire, j’aime mieux faire comme il faut. Avoir quelqu’un qui va me
guider et m’ajuster, je trouve cela correct. Cela ne m’a pas donné de
contraintes. Pour moi, ça m’a aidé, ça ne m’a pas donné de pression. Ma
pression c’est moi, parce que je ne voulais pas lâcher en plein milieu de mon
parcourt.
li. Maintenant j’ai plein d’outils, plein didées et je peux décider quand je veux
les utiliser parce que je ne peux pas tous les utiliser en même temps.
12. J’ai mené à terme ce que je voulais; divers projets de lecture accompagnés de
réflexions et je me suis questionnée pour en faire plus. (réalisations
personnelles).
GMVWUON3GWLLVEEU3A
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VERBATIM
ENTREVUE AVEC NORMAND
Entrevue le janvier 2006
1. Instauration de mon C.L.U.B. de lecture, 25 livres pour 22 élèves
(Club des lecteurs ultra branchés). Des temps de lecture fixes dans la
Semaine. Élaboration de compte-rendu avec une cote.
2. Organisation du coin de lecture avec des sections, les livres
du mois avec des thèmes. Défi lecture et quiz
3. C’est plus riche d’avoir plus de livres dans sa classe.
4. J’ai plus d’ouverture face à la littérature de jeunesse.
5 Je suis plus sensibilisé à essayer autres choses.
6. Je suis plus ouvert, beaucoup plus intéressé via les maisons d’éditions et
Faire des liens avec les genres de lecteurs que j’ai dans ma classe.
7. Je vois chez les élèves un intérêt pour la lecture dans les périodes de lecture
grâce à cela je n’ai pas besoin de les forcer pour lire, tout le monde sort son livre
tout naturellement.
9. Je suis intéressé à aller plus loin, je n’en fais pas encore assez. Par contre,
je sais que je ne pouvais sauter les étapes, il fallait que je passe par ça
- Il fallait que je développe un intérêt pour moi et les élèves
- Avoir des points communs en littérature de jeunesse
- Avoir des repères, une routine à l’utilisation de la littérature de jeunesse
10. Dans mon intégration, je suis rendu à faire plus d’activités quotidiennes et
permettre aux élèves de parler de leurs lectures
11. De faire parti d’un projet de recherche, ça t’oblige à une obligation
12. Par l’accompagnement:
- J’aime partager
- J’ai besoin de beaucoup d’idées pour faire des choix
- f ai besoin de savoir comment mes collègues fonctionnent
- Ça me donne des pistes
- J’aime expérimenter divers domaines de la littérature de jeunesse
- J’ai le goût d’aller plus iOfl
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RÉFLEXiON DE NORMAND
Lié à l’accompagnement Mois
1. J’ai le besoin de se rencontrer novembre
2. J’ai besoin de d’autres idées décembre
3. J’ai besoin de partager des idées décembre et janvier
4. J’ai de l’ouverture à essayer autres choses janvier et février
5. Je suis intéressé à aller plus loin janvier et février
Lié à littérature de jeunesse Mois
1. Les élèves ont un intérêt marqué pour la lecture décembre
2. Je me devais de respecter certaines étapes janvier
3. Je crée des routir’es avec l’utilisation de la
littérature de jeunesse janvier
4. Cela me permet de mieux cibler mes lecteurs et
c’est là qu’il y a quelque chose à faire janvier et février
5. J’intègre maintenant la littérature de
jeunesse dans ma grammaire janvier et février
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VERBATIM
ENTREVUE AVEC NORMAND
Entrevue du 20 juin 2006
Ce que Normand remarque chez ses élèves après son expérimentation
1. J’ai eu cette année un groupe beaucoup plus intéressé à la lecture des romans
de littérature jeunesse. Surtout chez les garçons. Ils lisaient les livres du club
de lecture. Ils avaient un intérêt plus marqué cette année etje crois que c’est à
cause de l’expérimentation.
2. Pour les enfants en grande difficulté, il faudrait que j’entreprenne autres
choses que mon club de lecture.
3. Les bons lecteurs ont été stimulés à lire d’autres livre de la littérature jeunesse
que je proposais.
4. Les moins bons lecteurs ont quand même réussi à lire les romans plus faciles.
5. J’ai remarqué des intérêts divers chez mes moins bons lecteurs et cela m’a
permis de connaître des livres pour eux.
6. Je constate que je devrais varier plus ma bibliothèque dans ce genre de livre.
Je dois offrir un bon éventail de livres. Pas seulement eion mes goûts.
7. Je dois être plus attentif au choix de mes livres pour ceux qui sont moins bons
lecteurs.
8. Je constate que présenter un livre à un enfant, c’est comme un hameçon.
Quand il aime un genre, c’est important de lui en référer des semblables pour
l’initier au goût de lire.
9. Définitivement mes élèves lisaient plus cette année. Facilement, ils se
plongeaient dans leurs lectures et c’était difficile de les arrêter. Gros
changement avec les autres années.
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10. Pour cette première année d’expérimentation, curieusement, les élèves qui
avaient de la difficulté, comme un déficit de l’attention, c’était eux qui
plongeaient le plus dans leur lecture.
11. Je crois que le fait de lire plus de romans de la littérature de jeunesse a
beaucoup aidé à la créativité de l’écriture de leur livre cette année.
12. Je crois que la littérature de jeunesse au centre des autres compétences du
français a sa place.
13. Les élèves développent des goûts de lecture.
14. La lecture est un volet très important dans le développement des enfants car
ils retrouveront la lecture partout. Savoir lire aide à la curiosité pour connaître
de nouvelles choses, partager et développer sa personnalité.
Les changements que Normand a apportés dans son enseignement
1. J’ai organisé le physique de ma classe. Un coin lecture, étagère de livres,
affiches.
2. J’ai organisé un système de fonctionnement pour le coin lecture.
• Consignation des livres, système de prêt
• Mise en place de mon CLUB (club de lecteurs ultra branchés!)
• Élaboration d’un quiz, à la fin du mois
• Nouveau système pour les rapports des lectures
3. J’ai changé certaines façons de voir la période de lecture.
4. J’ai changé l’organisation de ma planification, ma grille horaire.
5. J’ai intégré à tous les jours et hebdomadairement de nouvelles approches avec
l’utilisation des livres de la littérature de jeunesse.
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Bilan de l’accompagnement de Normand
1. Je n’aurais pas fait cette expérimentation si tu ne me l’avais pas demandée. À
moins d’avoir été dans un colloque, rencontrer quelqu’un qui aurait vécu cette
expérience ou lire un article qui m’aurait convaincu.
2. Quand tu as quelqu’un côté de toi, qui peut répondre immédiatement, c’est
important car quand tu as un point d’interrogation qui t’empêche d’aller plus
loin, et bien, tu ne vas pas le faire. Tu vas continuer dans ce que tu étais
habitué de faire parce que c’est plus sécurisant. Alors, que si tu as un collègue
qui expérimente et qui t’aide en te disant: «ça va bien! » alors, c’est
encourageant.
3. Le fait d’avoir participé à cette recherche-action, c’est ce qui fait que
maintenant c’est intégré dans mon enseignement. En fait, ça devrait
fonctionner comme ça dans l’enseignement. Les gens devraient partager
beaucoup plus leurs bons coups et s’aider mutuellement dans n’importe quoi.
4. Un projet universitaire comme celui-là, c’est aidant. On s’aide. On a
l’information qu’il faut. On va plus iOfl.
5. Mon intention première était la curiosité de vivre de nouvelles choses et étant
donné que j’avais quelqu’un à côté, c’était motivant.
6. L’accompagnement c’est aidant, c’est super. Tu peux aller plus loin car sinon,
il faut de la motivation personnelle et souvent on s’empêche.
L’accompagnement c’est un aros plus.
Ce que Normand retient de l’acccompagnement
1. Dans l’accompagnement, il y a une limite à respecter le rythme. Selon moi, il
faut aussi se faire rappeler, se faire questionner. Ça prend un suivi pour nous
pousser, pour nous enligner. L’accompagnateur doit vérifier si tout va bien,
surtout au début. Il faut avoir du support.
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2. C’est important que la personne qui accompagne nous ramène, nous dise les
étapes, annonce ce qui s’en vient: « Tu vas avoir un questionnaire bientôt...
Tu vas avoir une entrevue.. .Je vais t’enregistrer...
3. J’avais besoin de me faire expliquer comment ça fonctionne au complet.
Comprendre l’idée générale pour avoir une bonne vision de ce qu’il fallait
faire
4. 11 faut faire l’expérience pour en parler et donner son opinion.
5. Maintenant, j’ai d’autres idées. Je continue. J’améliore ma banque de livres.
Je veux essayer les cercles de lecture. J’aimerais faire un journal avec des
chroniques. Je veux intégrer la littérature de jeunesse dans mes projets tics et
sur mon blogue.
ANNEXE K
VERBATIM DE GENEVIÈVE ET SOPHIE
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VERBATIM
ENTREVUE AVEC GENEVIEVE
ET SOPHIE
Entrevue du 20 avril 2006
1. Organisation des livres disponibles dans la classe
2. Mise en place d’un système d’emprunt dynamique
3. Achat de livres selon leurs intérêts
4. Je leur transmets ma motivation (Geneviève)
5. Les élèves sont motivés et ils me motivent (Geneviève)
6. Élaboration d’un projet littéraire sur une étape complète avec intégration
des matières. Projet de la liseuse
7. Intégration de la littérature dans notre enseignement de la lecture, de
l’écriture, de la communication orale, des tic et des mathématiques.
Toute l’étape est élaborée en fonction du projet de littérature de jeunesse
8. Tout était positif pour les élèves. Ils ont adorés les différentes matières car
tout était fait en fonction de leur liseuse
9. C’était un gros défi
10. L’intérêt des élèves a demeuré jusqu’à la fin du produit final
11. C’est une activité qu nous voudrions refaire
12. Nous sommes fières de nous
13. Nous faisons plus de publicité sur les livres
14. Nos livres sont pius populaires que la bibliothèque
15. Les élèves lisent beaucoup plus
16. Nous voulons faire d’autres projets dans Favenir
I
I i
RÉFLEXION DE GENEVIEVE ET SOPHIE
Lié à l’accompanernent Mois
1. Besoin d’être conseillers octobre
2. Besoin de réfléchir sur nos projets de l’année octobre/novembre
3. Besoin d’échanger, rencontre, dîner décembre
4. Besoin de temps décembre
5. Besoin de temps pour préparer nos activités décembre
6. Nous sentons l’obligation de nous investir, de persévérer janvier
Lié à la littérature de jeunesse Mois d’avril
I. Un enrichissement dans la classe
2. Vision différente lors des périodes de lecture
3. Approche différente pour l’achat des livres
4. Utilisation de la bibliothèque scolaire sous un angle
différent
5. Les élèves sont motivés
6. Nous sommes motivés de faire ce projet et nous avions âte
de le présenter à notre accompagnatrice
7. La littérature a occupé toute l’étape
8. Notre évaluation était concrète
9. Nous avons eu des investissements personnels et des réflexions
ensemble pour nous soutenir dans ce projet
10. Nous sentons que les élèves aiment lire pour le plaisir, c’est une grande
motivation
